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Die menings en interpretasies wat in hierdie
verhandeling uitgespreek word, is die van die
skryfster en moet geensins as die amptelike
sienswyse van die Raad vir Geesteswetenskaplike
Navorsing beskou word nie.
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SYNOPSIS
The last few decades have brought a significant increase
in the amount of research on the subject of motivation,
notably in the field of psychology. In connection with
education too, motivation in general and more specifically
learning and achievement motivation are of the greatest
importance. One reason for this is the fact that there
are indications that the problems of under-achievement,
early school leaving and the disquieting loss of manpower
which is the result, may be ascribed to inadequate learning
and achievement motivation.
This study forms part of the project "Learning Motivation",
an inter-disciplinary project undertaken with the aid of
the HSRC and involving various researchers. It attemps to
come to grips with the phenomenon of achievement motivation
from a pedagogical point of view, and is aimed in particu=
lar at designing reliable and valid tests for the assess=
ment of achievement motivation, and at establishing how
tendencies in achievement motivation manifest themselves
at the secondary school level because in this phase parti=
cularly gnostic demands are made on the pupil and achieve=
ment motivation therefore plays a vital role.
Various theories on motivation and achievement motivation
were studied, as well as a number of existing tests. In
accordance with the results of these studies, a semi-pro=
jective test, the "Leistungsmotiv Gitter" (LM-GITTER),
which was designed in West Germany and is used in the
assessment of general achievement motivation in the senior
primary phase, was adapted in an attempt to assess scholas=
tic achievement motivation among pupils in std. 6, 8 and 10.
A second test, the Achievement Motivation Questionnaire,
was also designed. It consists mainly of 41 items related
to achievement, all of which are concerned with the charac=
teristics of the achievement motivated person, as described
iv
in the relevant literature. The subjects were 814 pupils
from Afrikaans Secondary Schools in the Johannesburg and
Randburg municipal areas.
Statistical calculations were aimed mainly at determining
the reliability and validity of the tests employed in the
study. The inclusion of a third test (Hermans's "Prestatie
Motivatie Test voor Kinderen", which has been adapted for
South African conditions by Liebenberg as part of the Lear=
ning Motivation Project) made it possible to use more va=
riables in a discriminant analysis in. further statistical
calculations, aimed at establishing tendencies in achieve=
ment motivation.
The results of the study led to the following conclusions:
The adapted form of the LM-GITTER cannot be regarded
as a valid test in assessing scholastic achievement
motivation on the secondary school level.
In spite of certain shortcomings in the present form
of the Achievement Motivation Questionnaire, there
are indications that it could be useful in the context
for which it was designed.
The value of this questionnaire lies in its ability
to differentiate between subjects displaying high and
low achievement motivation.
There are clear differences among the tendencies in
achievement mqtivation found in the various standard
groups.
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4.2.1 Betroubaarheid van tellings verkry in 92
die loodsondersoek

























4.3.3.2 Diskriminant- en klassifika= 142
siefunksiekoeffisiente
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Eliminasie van leerlinge in sekondere
skole (st. 6 tot 10) volgens medium
van onderrig en geslag vir die tydperk
1974 - 1978



























































die hoop-op-sukses- en prestasiemotive=
ringskaal verkry uit die loodsondersoek
(voor iterasie)
Gemiddeldes, punt-tweereekskorrelasies
en betroubaarheidsindekse na iterasie:
Hoop-op-sukses-skaal, LM-GITTER:
St. 6, 8 & 10 gesamentlik (loodsonder=
soek)
Gemiddeldes, punt-tweereekskorrelasies












en betroubaarheidsindekse na iterasie:
Prestasi~motiveringskaal,PMV:
St. 6, 8 & 10 gesamentlik (loodsonder=
soek)
Gemiddeldes, punt-tweereekskorrelasies












vir die hoop-op-sukses- en prestasie=


























































die hoop-op-sukses- en prestasiemotive=

























en betroubaarheidsindekse na iterasie:
Hoop-op-sukses-skaal, LM-GITTER:
St. 6, 8 & 10 gesamentlik (hoofonder=
soek)
Gemiddeldes, punt-tweereekskorrelasies












en betroubaarheidsindekse na iterasie:
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Gemiddeldes, punt-tweereekskorrelasies
en betroubaarheidsindekse na iterasie:
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KONTEKS, PROBLEEM- EN VOELSTELLING
1.1 KONTEKS
Die agtergrond waarteen hierdie studie plaasvind, is n
omvattende Leermotiveringsprojek wat met behulp van n
Groter Toekenning van die Raad vir Geesteswetenskaplike
Navorsing, onder leiding van professor T.R. Botha van
die Fakulteit Opvoedkunde van die Randse Afrikaanse
Universiteit onderneern word. Die projek word in groeps=
verband onderneem en sluit die volgende dosente en
studente van verskillende departemente van die RAU in:
Vo~ente:
Prof. T.R. Botha (Opvoedkunde)
Prof. S.J.L. Gouws (Akaderniese Adviesburo)
Prof. P.M. Heyns (Instituut vir Kinder- en Volwasseneleiding)
Prof. J.C. Kok (Opvoedkunde)
Prof. J.D. van Wyk (Sielkunde)
Dr. C.S. du Plessis (Instituut vir Kinder- en Volwassene=
leiding)
Dr. J.C. Lamprecht (Opvoedkunde)
Dr. D.A. Meerkotter (Buro vir Hoer Onderwys)
Dr. C.P.H. Myburgh (Opvoedkunde)




Mnr. J.P. van Niekerk
Mnr. D.R.J. van Rensburg
Mev. L.M.D. van Rooyen
Mnr. C. van Zyl
Mev. C.F. Viljoen
Volgens die tentatiewe ontwerp sal die navorsing oor drie
jaar streki die verskillende stadia daarin word aan die
hand van die volgende skema verduidelik:



















































































3Die onderhawige studie val onder "Diagnostiek" en is
dus gerig op die peiling van prestasiemotivering.
(Waarom dit nie handel oor die peiling van leermoti=
vering, soos in die tentatiewe navorsingsontwerp
bepaal is nie, sal in die loop van die studie verdui=
delik word) •
1.2 PROBLEEMSTELLING
Die verskynsel van te vroee skoolverlating (dit wil se
wanneer n leerling die skool verlaat voordat hy tot
toereikende aktualisering van sy moontlikhede gekom het) ,
is n saak wat sorgwekkende afmetings aanneem. Dat daar
grondige rede vir kommer bestaan, kan uit die volgende
gegewens afgelei word:
TABH 1.7 - ELiMINASIE VAN LEERLINGE IN SEKOND~RE SKOLE 1ST. 6 TOT 101 VOLGENS
MEDIUM VAN ONDERRIG EN GESLAG VIR DIE TYDPERK 1914 - 1978
r----...--~---------_,,_-- .._.-.--~-------.
Getet Pe rseo tasle
St.6 St. 7 St.8 St.9 St. 10
Joa'
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(T.O.D.-verslag, 1980:29, tabel 21)
4Hieruit blyk dit dat slegs 67,5% van die Afrikaansspre=
kende leerlinge wat in 1974 in standerd ses was, uitein=
delik in 1978 in standerd tien was. Van die totale
aantal matriekleerlinge (Engels- en Afrikaanssprekend)
het n verdere 2 740 (11,3%) nie die eindeksamen afgele
nie. Van die wat wel vir die eindeksamen ingeskryf was,
het 1 154 (5,4%) gedruip (1980:30).
Uit Projek Talentopname van die RGN (1980:60) het geblyk
dat die voorkoms van vroee skoolverlating by swak pres=
teerders deurgaans hoer is as by presteerders. Die
vermoede van n verband tussen swak prestasie en verlies
aan mannekrag-potensiaal is deur die ondersoek bevestig.
In hierdie studie sal gepoog word om aan te toon dat
ontoereikende motivering een van die belangrikste redes
vir swak prestasie is en dat navorsing in die verband
dringend noodsaaklik is.
Wanneer die probleem ten opsigte van prestasiemotivering
bestudeer word, lyk dit sinvol om inleidend kortliks te
besin oor die prohleme onderliggend aan navorsing oor
motivering.
Eerstens ontstaan die vraag of daar onder betrokke navor=
sers al eenstemmigheid bereik is oor n algemeen aanvaar=
bare motiveringsteoriei uit opvoedkundige oogpunt moet
aandag gegee word aan probleme betreffende n teorie oor
leermotivering en, voortvloeiend hieruit, prestasiemotive=
ring.
n Meer spesifieke probleem by prestasiemotivering is die
meting daarvan. Met "meting" word bedoel n poging om te
peil in hoe n mate n persoon prestasiegemotiveerd is; die
begrip "meting" moet in hierdie verband baie versigtig
hanteer word. Hiermee word nie bedoel eksakte meting soos
wat in die natuurwetenskappe ter sake is nie. Die mens is
irnmers n komplekse wese wat nie gelyk te stel is aan die
5somtotaal van sy psigiese kenmerke nie.
1.2.1 Probleme ten opsigte van n algemeen-geldige
motiveringsteorie
Die studie van publikasies van navorsers op die terrein van
motivering laat die vermoede ontstaan dat daar nog nie een=
sternrnigheid bereik is oor n algemeen-geldige teorie van
motivering nie, selfs nie onder navorsers op dieselfde
gebied nie. So merk Kolesnik (1978:3) byvoorbeeld op dat
rigtinggewende psigoloe nog geensins hieroor met mekaar
saamstem nie. Heckhausen (1980:48) spreek horn soos volg
oor die saak uit: uGegenwa~~ig i6~ die Mo~iva~ion6=
6o~6ehung noeh wei~ davon en6e~nt, in ih~en F~age6~ellun=
gen, Va~iablen, Methoden und Theo~ien ein 6ehon eng
zU6ammengewaeh6ene6 ode~ ga~ einheitliehe6 FO~6ehung66eld
zu 6ein."
Hierdie probleem is selfs dringender vir die opvoedkundige,
omdat die meeste navorsing oor motivering tot dusver vanuit
sielkundige oogpunt onderneem is. )
Ball (1977:xi) noern dit n ongelukkige feit dat daar geen
publikasie is wat die psigologie van rnotivering in verband
bring met die behoeftes van die opvoeder nie. Egan
(1978:173) brei op hierdie stelling uit en hy is verder
van rnening dat die opvoedkundige nie sonder meer teoriee
oor motivering van die Sielkunde kan Ieen nie. Pogings
wat aangewend word om uit sodanige teoriee n uittreksel
te maak met die oog op n opvoedkundige teorie van motive=
ring is ondoeltreffend, orndat die fenornene wat van belang
is by die twee dissiplines verskil. In aansluiting hierby
kan ook daarop gewys word dat die vraagstellende vertrek=
punte by die twee dissiplines wesenlik verskillend is:
die sielkundige se vraag na die motivering van gedrag
word gestel met ander doelwitte voor oe as wanneer die
opvoedkundige daarna vra. Eersgenoernde is gerig op die
6totaliteit van menslike psigodinamika terwyl die opvoed=
kundige se bemoeienis met die motivering van handeling
gesien moet word in die Iig van die opvoedingskonteks en
die opvoedingsdoel, te wete volwassenheid.
Die vraag ontstaan nou of n sieIkundige motiveringsteorie
vir die opvoedkundige van enige waarde kan weeSe Schiefele
(1978:28) sien opvoedkundige relevansie as die kriterium
waarvolgens uit die vele definisie-elemente wat die tra=
disionele motiveringspsigologie bied, gekies moet word.
Hier word nou kortliks n paar definisies wat deur Schiefele
aangehaal word, weergegee:
N. Ach: Motivering omvat die totaal van die bewuste en
onbewuste psigonome faktore op grond waarvan die wil
en handeling tot stand kom.
R.A. Littman: Motivering is nie n homogene fenomeen
in die sin dat aIle manifestasies daarvan dieseIfde
kenmerke het en op gelyke wyse dieseIfde wette gehoor=
saam nie. Die.oorsprong daarvan is verskillend:
sommige is filogeneties bepaal, terwyl andere op die
besondere ervarings van die individu berus.
H. Thomae: Motiewe of motiveringsgebeure is abstrakte
uit die sinsamehang van menslike aktiwiteit, wat in
hul (sinvolle) verband met veranderinge van elke akti=
witeit met betrekking tot intensiteit, rigting en vorm
gesien word (SchiefeIe, 1978:28 e.v.).
Hierdie definisies moet waarskynIik nie as weersprekend
of nie-verbandhoudend gesien word niej dit is eerder weder=
syds aanvuIIend. Die opvoedkundige kan die konstituente
van die definisies (en die teoriee wat daarmee saamhang)
toets aan sy mensbeskouing en sy siening van die opvoeding
en hiervolgens bepaal watter teoriee hy kan Iaat meespreek
in sy formulering van n opvoedkundige motiveringsteorie.
7Waarom is die studie van motivering - in wese die verklaring
van gedrag - so problematies? Hoewel daar waarskynlik vele
verklarings bestaan, word twee moontlike redes hier genoem.
Vontobel (1970:7) dui die problematiek met betrekking tot
die verklaring van mens like gedrag aan daarin dat die oor=
sake van menslike handeling nie direk waarneembaar is nie,
veral omdat dit nie net deur eksterne invloede bepaal word
nie. Heckhausen (Vontobel, 1970:7/8) sluit hierby aan
deur as verklaringshulp n innerlike mede-veroorsaking -
wat met die begrip mo~ive~ing aangedui word - te postuleer.
n Tweede rede is die komplekse netwerk van motiewe wat by
elke handeling werksaam is (Hermans, 1967:1). Hy beklem=
toon dat dit belangrik is om die komplekse aard en die
situasionele mede-bepaaldheid van aIle gedrag voor oe te
hou en te besef dat geen enkele gedragswyse, hoe elementer
ookal, op een enkele motief teruggevoer kan word nie.
Hierdie uitgangspunt steun die opvoedkundige siening van
die gesitueerdheid van die mens.
1.2.2 Probleme rondom leer- en prestasiemotivering
Hoewel daar nie werklik van afsonderlike tipes motivering
gepraat kan word nie,omdat die mens as totaliteit by al sy
handelinge betrokke is (Van Zyl, 1975:223), moet tog in
gedagte gehou word dat daar soveel motiveringsvorme as
soorte omgewingsverbande is. Hierdie verbande is veel=
voudig met mekaar verweef (Vontobel, 1970:18). Ten spyte
van eersgenoemde feit en in die lig van laasgenoemde lyk
dit weI nodig om enkele aspekte van motivering uit te
lig vir noukeuriger studie, omdat dit vir die opvoedkundige
van wesenlike belang is. Leer- en prestasiemotivering word
gesien as twee sodanige belangrike aspekte.
Aangesien die opvoedkundige bemoeienis maak met die ont=
wikkeling van die kind is dit waarskynlik sinvol om te vra
8waar rnotivering in die geheel van die ontwikkeling inpas.
Voordat hierdie probleern egter bespreek word, word eers
in hooftrekke aangedui wat ontwikkeling in opvoedkundige
konteks behels. Garbers (1976:10 e.v.) dui die volgende
drie aspekte aan:
Ontwikkeling is n funksie van die besternrning van die
kind. Vir die opvoedkundige is die ontwikkeling altyd
ontwikkeling na volwassenheid.
Ontwikkeling is n funksie van die norrnerende begeleiding
deur die opvoeder.
Ontwikkeling is n funksie van die kind se aktiewe aandeel
aan sy ontwikkeling.
Dit is veral die laaste aspek wat dui op die funksie van
rnotivering (in die sin van handelingsbereidheid) in die
ontwikkeling. Langeveld (Garbers, 1976:18) beklemtoon dit
dat die kind "-6 e.l6 .ie.mand w.il we.e.-6." Garbers (Nel, Sonnekus
& Garbers, 1970:412) wys daarop dat "tu.e. w-i.l n-i.e. ge.6ul1de.e.!t
.i-6 .i11 d.ie. -6t~e.w.ing-6 n.ie., maa~ dat d-i.e. -6t!te.w.ing-6 voo!twaa~de.
-i-6 vLn: d-ie. wLe.-6 hande.l-ing . " (Vir Garbers (Nel et a L, , 1970:
379) is strewings en motiewe sinoniem). Die wil het n
integreringsfunksie ten opsigte van die strewings in die
sin dat die wil aktief van die persoon uitgaan, terwyl die
strewings meer "d-i.e. aa./Ld he.:t da.t: hulle. di.e pe./L-6oon oO~lJal"
(1970:420).
Horn (1966:612) se siening hiervan is die volgende:
"I:t -i-6 cU-6toma~q ••• :to make. a t!t-ipa/Lt-ite. d-i-6t-i.nc:t.ion
be.:twe.en wha:t .i-6 te/Lme.d cogn.it.ion, conat.ion, and a66ec~ion,
OIL, a-6 .it -i.-6 wO/Lde.d .in mo~e. mode./Ln t/Le.atme.nt-6, th-inking,
mot.iva:t.ion and e.mot.ion."
Hieruit wil dit voorkorn asof hy nie n onderskeid tref tUssen
die wilslewe en rnotivering nie. Garbers se siening van
strewings (rnotiewe) as voorwaarde vir die wilshandeling
lyk egter meer aanvaarbaar. Motivering dui hiervolgens op
n handelingsbereidheid op grond van sekere motiewe.
9By leermotivering gaan dit dus blykbaar om leerbereidheid
of leerintensie. Twee belangrike aspekte met betrekking
tot intensionaliteit word deur Van der Stoep & Louw
(1978: 136 e.v.) aangedui. In die eerste plek het inten=
sionaliteit n presterende en daarom ook n lerende karakter,
want die leerhandelinge van die kind is op prestasie
gerig. Verder wys hulle daarop dat die kind as totaliteit
by die leerhandeling betrokke is; hierdie totaliteit
sal hom ook in die uitingsvorme van die leerintensie
sigbaar moet maak. Laasgenoemde feit beklemtoon weer
eens hoe moeilik dit is om sekere aspekte van motivering
uit te sonder en te probeer peil.
Die verband tussen leer- en prestasiemotivering word in
hoofstuk twee in meer besonderhede bespreek. Hier kan
kortliks opgemerk word dat prestasiemotivering n faset is
van leermotivering. Laasgenoemde is n omvattende begrip
wat veel meer behels as prestasiemotivering.
Prestasiemotivering kan waarskynlik die beste aan die hand
van n definisie verduidelik word. Hiermee word egter nie
veronderstel dat die gekose definisie - een uit vele -
alles se wat daar met betrekking tot prestasiemotivering
gese kan word nie. Volgens Weinert (1980:4) hou die
prestasiemotief verband met die ontwikkelingsvoorwaardes
en uitwerking van die individuele strewings, om dade te
verkies of te vermy, (dade) waarvan die gevolge met behulp
van n subjektief bindende standaard van uitnemendheid
geevalueer word en waarin sukses of mislukking ervaar
kan word; laasgenoemde handelingsresultate kan tot sukses-
en mislukkingsbelewenisse voer.
1.2.3 Probleme rondom die meting van prestasiemotivering
Hermans (1970:353) meen dat meting een van die moeilikste
probleme op die gebied van prestasiemotivering is, n opvat=
ting waaroor vele ander navorsers op hierdie gebied dit met
10
hom eens is.
Hierdie probleem kan aan velerlei oorsake toegeskryf word.
Daar is algemene oorsake wat n rol speel by enige poging
om n psigiese kenmerk van die mens te probeer peil. Daar
is reeds genoem dat die mens n komplekse wese is; verder
is hy ook uniek - daar kan dus geen algemene reel vasge=
stel word wat vir aIle mense geld ten opsigte van per=
soonlikheidskenmerke nie.
n Paar faktore wat die meting van motivering (dus ook
prestasiemotivering) bemoeilik, is die volgende:
Daar is verskillende hierargiee van motiewe vir
verskillende persone (Heckhausen, 1980:24). Dit
kom daarop neer dat mense verskil ten opsigte van die
individuele uitdrukking (in aard en intensiteit) van
afsonderlike motiewe.
Motiewe is nie direk waarneembaar nie (Heckhausen,
1980:26). n Motief kan slegs afgelei word uit n
handeling. Die vraag ontstaan nou of die persoon wat
die handeling waarneem die korrekte motief daaraan
toeskryf.
Die ontwikkelingsvlak van die motiveringsteorie oortref
die ontwikkelingspeil van die meetinstrument ver
(De Bruyn, Alberts & Peters, 1979:82). As in gedagte
gehou word wat vroeer in die hoofstuk opgemerk is met
betrekking tot die stand van die motiveringsteorie,
kan begryp word watter implikasies hierdie stelling
het vir die navorser op soek na n betroubare, geldige
meetinstrument.
Die motiveringsverskynsel raak uiters kompleks by n
lewende wese wat oor sy aktiwiteite en die gevolge
daarvan kan nadink (Heckhausen, 1980:497). Dit is
veral om hierdie punt wat die tweespalt tussen voor=
standers van projektiewe en direkte meetinstrumente on=
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derskeidelik wentel. Hierdie saak word in hoofstuk
drie in meer besonderhede bespreek.
Die mens in sy persoon-w~reld-relasieword in sy
handeling beinvloed deur n verskeidenheid interne
en eksterne faktore. Dit is dus onmoontlik om elke
aspek empiries te manipuleer. Knorzer (1976: 18/19)
dui byvoorbeeld aan dat metingsresultate, in geen
geringe mate nie, afhanklik is van die stimulus-
milieu van die ondersoeksituasie. Faktore wat hier
'n rol speel is onder andere die weer, moontlike
konflik-situasies met persone in die direkte omgewing
(selfs die toets-afnemer), geraas en vele ander.
Die meetoperasies van 'n toets moet, volgens Schmalt
(De Bruyn et al., 1979: 83) in formele en inhoudelike
kenmerke aanslui t by die teorie waarin die te mete
persoonlikheidskenmerk - in hierdie geval prestasie=
motivering - beskryf word.
Die probleem is dus dat daar 'n behoefte is aan 'n
opvoedkundige prestasiemotiveringsteorie en dat
instrumente vir die meting van prestasiemotivering in
opvoedkundige konteks ontoereikend is, omdat - soos
vroeer aangedui - die meeste navorsing op hierdie
terrein ui t sielkundige oogpunt onderneem is.
1 .3 OPVOEDKUNDIGE ORDENING
In antwoord op sy eie vraag, waarom 'n leerwil aangewakker
moet word, bring Bruner (1975: 132) die probleem van leer=
Inotivering direk in verband met opvoeding, soos wat ui t
die volgende blyk: "The an.6WVl.. de.!tive-6 o!tom the. idea 06
e.duc.a.-t-i.on ..• -that -take-6 a £..e.aJtneJr. beyond I meJte.' teaJtning.
OtheJt -6 pec.-le.6 beg-ln -thei..Jt £..e.a.Jtni..n9 a.6Jte.6 h eac.h 9 e.neJta-tion,
but man cs bo n.n. i..nto a c.ul-tu/te tha-t has a.6 one. 06 it-6
pJti..nc.ipat 6u.nc.-ti..on-6 -the co a.s eJtvation and -tJtan-6mi.6-6ion 06
pa-6t £.. e.aJtn-ln9 • "
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Hy stel dit verder dat die mens nie kan staatmaak op
kousale leergebeure nie - daar is geen wetmatighede waar=
volgens die mens se handeling en leer outomaties ont=
wikkel nie. Hy moet daartoe opgevoed word.
Volgens Weinert (1980:5) is motivering in die eerste
plek self opvoedings- en vormingsdoel. Belangrik is
nie net die werking van motiveringsvoorwaardes op hande=
ling en handelingsresultate nie, maar ook die terugwerking
daarvan op die handelende en sy verdere persoonlikheids=
ontwikkeling. Kortliks kom dit daarop neer dat handelings=
resultate afhanklik is van motivering, maar ook weer
bepalend is vir toekomstige motivering. Motivering en die
resultaat daarvan bepaal hoe die ontwikkeling van n
persoon teregkom.
Die verband tussen motivering en leer is volgens Schiefele
(1978:91) n wisselwerking: Leer is gemotiveerd en motiewe
word geleer. Hy bring motivering verder in .verband met
die opvoedingsdoel - die selfbepalende mondige persoon -
deur sy opvatting dat motief en motivering noadwendig
ten apsigte van die opvoedingsdoel georienteer is. Motiewe
van selfbepaling vereis in die lewenspraktyk, dit wil
se oak in leer, dat selfstandige handeling moantlik gemaak,
ondersteun en positief geevalueer word.
Schiefele se siening dat matiewe geleer word, hou betekenis=
volle implikasies in vir die opvoedkundige. Motivering
kan skeeflooPi dit kan daartoe lei dat ontwikkeling nie
in die gewenste rigting verloop nie. As motiewe egter
geleer word, kan dit ook afgeleer word. Dit hou die moont=
likheid in dat die opvoeder die kind kan help am n peda=
gogies ongewenste matief in n pedagogies gewenste rigting
te laat ontplooi.
Die verwysing na evaluering dui ap die aspek van normeren=
de begeleiding (Garbers, 1976:9) in die opvoedingsituasie.
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Dit hou verband met sekere verwagtinge wat die opvoeder
koester, waaraan die opvoedeling moet voldoen. In die
meeste motiveringsteoriee word daar gewys op die wissel=
werking tussen persoon en situasie. Verwagtinge vorm
een faset van n drie-dimensionele strukturering van die
opvoedingsituasie. Die teenpool van verwagtinge is die
prestasiemotief wat in die kind self gelee is. Verdere
dimensies is die onderrig-leer-dimensie en die potensiaal-
opgawe-dimensie. Al hierdie faktore vervul n funksie in
die uiteindelike prestasie van die kind.
1.4 DIE DOEL VAN HIERDIE ONDERSOEK
As die opvoedkundige die leerintensie van die kind wil vorm
in die rigting van die gestelde norm, dit wil se as hy hom
wil aanspoor (motiveer) tot prestasie, is dit nodig dat hy
n teoretiese en empiriese greep op die verskynsel moet kry.
Meetinstrumente moet dus ontwikkel word om skolastiese
prestasiemotivering by leerlinge te peil. Aangesien dit in
die skool veral gaan om kognitiewe prestasie, word die
meet instrument afgestem op leerlinge in die sekondere skool=
fase, omdat dit veral daar is wat gnostiese eise gestel
word (Botha, 1973:41). Aanduidings dat die motiveringsten=
dense by Afrikaans- en Engelssprekende leerlinge moontlik
kan verskil, bring mee dat hierdie studie net leerlinge in
Afrikaans-mediumskole in berekening bring.
1.5 DIE VERDERE VERLOOP VAN DIE STUDIE
Hoofstuk twee: Begripsbepaling, opvoedkundige begronding
en motiveringsteoriee.
Hoofstuk drie: Navorsingsontwerp.
Hoofstuk vier: Statistiese verwerkings en resultate.




BEGRIPSBEPA~G, OPVOEVKUNVIGE BEGRONVING EN MOTIVERINGS=
TEORI Ee
2 • 1 INLEIDI~
In hoofstuk een is reeds kortliks verwys na die probleme by
die orrt.wfkkeLinq van 'n algemeen aanvaarbare teorie van moti=
vering. In hierdie hoofstuk sal 'n paar van die belangrikste
motiveringsteoriee en meer spesifiek teoriee oor leer- en
prestasiemot~veringbespreek word. Die bestudering van
teoriee as 'n agtergrond vir die ontwikkeling van 'n meet=
instrument v Lnd steun in Schmalt (197Gb: 15) se beklemtoning
van die belangrikheid van die graad van ooreenstemming
tussen meetoperasies en die beskrywingsdimensies van die
teorie.
Dit is belangrik om 'n opvoedkundige agtergrond te skets
voordat die teoriee bespreek word, omdat hierdie navorsing
uit opvoedkuridLqe oogpunt onderneem word. Begripsbepaling
is ook nodig, aangesien dieselfde woorde in verskillende
teoriee verskillend gebruik word. Hierdie twee sake -
beqrLpsbepal f.nq en 'n opvoedkundige begronding van mot Lve>




Wanneer litera.tuurverkenning gedoen word op die gebied
van rnotivering is dit opvallend dat elke teorie sy eie
besondere woo:t"dgebruik het; sornmige tale beskik ook oar 'n
meer soepele \<1oordeskat as Afrikaans op hierdie terrein.
So word in Engels, Duits en Nederlands onderskeidelik woorde
5005 "mot-i.va..:t-<..onaf..", II Mot:.-i.v-i.eJtul1g", en "mot:.ivat .i e II gebruik.
Schiefele geb:t"uik selfs "Mot-i.vat:.-i.onel1" (1978:458) - in
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Afrikaans sou dit daarop neerkom om van "motiverings" te
praat. n Bloot letterlike vertaling is maklik, maar die
probleem ontstaan wanneer betekenisinhoud aan n woord
gekoppel moet word.
2.2.2 Definisies
Voordat n moontlike oplossing vir hierdie probleem aan die
hand gedoen word, word n paar definisies genoem, omdat die
oplossing in wese voortvloei uit die definisies. Dit word
meestal in die oorspronklike taal aangehaal juis vanwee
die genoemde beperkinge van n vertaalde weergawe.
Eerstens n definisie om aan te toon hoe Dinkmeyer (1965:128)
"mo-tiva.tion" sien:
"An impoJz.tant 6a.c.toJz. in wOJz.king with .te.a.Jz.ning c.hi.tdJz.e.n il.>
motiva.-tion - the. a.Jz.t 06 I.>timu.ta.ting in-teJz.el.>;t oJz. u;ti.tizing
in;te.Jz.e.l.>t ;tha.t if.! a..tJz.ea.dtj pJz.ef.!en-t."
Hier wil dit voorkom of "motiva.Lion" gebruik word om daardie
begeleidingshandeling aan te dui wat deur die onderwyser
in die onderrig-leersituasie uitgevoer word.
Nuttin, Fraisse & Meili (1968:6) dui na aanleiding van die
werk van Kii Lpe se denkpsigologiese skool aan dat motivering
gelee is op die vlak van die willekeurige intensie en aansluit
by taakaanvaarding. Anders as by Dinkmeyer word "motivering"
hier gebruik om n verskynsel aan te dui wat in die persoon self
n oorsprong het. Die woord "motivering" kan dus gebruik
word om n handelingsbereidheid by die individu aan te dui.
Die feit dat bostaande twee sienings hier teenoor mekaar ge=
stel word, beteken nie dat dit mekaar weerspreek nie. Albei
aspekte - begeleiding en handelingsbereidheid - kan by n
16
handeling n rol speel, soos wat deur Schiefele (1978:28)
aangetoon word: "Mo.t..i..vation be z eic..hnet den PJz.O z e.6.6 de«
MotivaktivieJz.ung und den daftau.6 Jz.e.6ultieJz.enden ZU.6tand."
Oak Heckhausen (Knorzer, 1976:18) wat motivering sien as
die inbed en aktualisering van motiewe in n spesifieke
handelingsituasie impliseer dat motivering vertolk kan
word as handelingsbereidheid en begeleidingshandeling.
(Heckhausen verfyn die begrippe motie6 en motiveJz.ing
in besondere detail; hieraan sal aandag gegee word in die
laaste deel van die hoofstuk waar sy teorie meer volledig
bespreek word) .
Die grootste probleem wat ondervind word by vertalings kan
waarskynlik die duidelikste met die volgende aanhaling
geillustreer word: "Vie MotivieJtung de.6 Handeln.6 dUJz.c..h ein
be.6timmte..6 Motiv w.i.Jtd al.6 ' Motivation' bezeic..hnet"
(Heckhausen, 1980:25).
Dit is duidelik dat "Motivierung" en "Motivation" in
Afrikaans met "motivering" vertaal sal word. Tog blyk dit
uit die aanhaling dat twee verskillende begrippe bedoel
word.
Die woord "motief" lewer nie so n groat semantiese probleem
nie, alhoewel dit in verskillende teoriee verskillend gebruik
word. Sommige navorsers sien dit as n redelik stabiele
persoonlikheidskenmerk of psigiese disposisie en andere,
soos McClelland, as oorsake van gedrag (Schiefele, 1978:31).
Die verskil is hier egter gelee in die verskillende uitgangs=
punte van die teoriee self en nie in die vorm van die woord
soos by rnotivering die geval is nie.
Die begrippe kan soos volg saamgevat word:
Motief n Betreklik stabiele en langdurige persoonlik=
heidskenmerk; voorafgaande voorwaarde van n
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gemotiveerde gedragsafloop (Knorzer, 1976:18);
n relatief stabiele persoonlikheidsdisposisie
(Schiefele, 1978:457).
Motivering Die begeleidingsfunksie (in hierdie studie
van die opvoeder), die opwek van handelings=
bereidheid deur bestaande motiewe aan te
spreek of motiewe volgens die norrntoestand
daar te stel en te laat aktualiseer.
OF
Die handelingsbereidheid, op grond van motiewe
as persoonlikheidsveranderlikes, van n persoon;
aktualisering van n motief deur situasie=
faktore (Knorzer, 1976:92). Dit kan gesien
word as gemotiveendheid.
Motivering kan ook, soos reeds aangedui, n omvattende begrip
wees wat albei bogenoemde fasette insluit. Die spesifieke
aspek wat n navorser wil aandui, kan meestal redelik maklik
uit die konteks waarin die woord voorkom, afgelei word.
2.3 OPVOEDKUNDIGE BEGRONDING
2.3.1 Inleiding
Wanneer motiveringsnavorsing uit opvoedkundige oogpunt
onderneern word, lyk dit gepas om te vra na die raakpunte
tussen die fenomene motivening en opvoeding. Dit lyk
moontlik om aan te toon dat die verskynsel motivering vir
die Opvoedkunde van die grootste be lang is. In hoofstuk
een is reeds verwys na Schiefele (1978:110) se siening
dat motief en motivering noodwendig ten opsigte van die
opvoedingsdoel georienteer is. (Oor wat die opvoedingsdoel
behels, word onder n afsonderlike opskrif besin). As in
gedagte gehou word dat motivering n belangrike voorwaarde is
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vir leer (De Wet, Monteith & Van der Westhuizen, 1981:213)
en dat die opvoedingsdoel nie sonder leer verwesenlik kan
word nie, volg dit dat motivering self noodsaaklik is vir
die bereiking van die opvoedingsdoel.
2.3.2 Opvoeding as fenomeen
Volgens Langeveld is een van die mees fundamentele antro=
pologiese kenmerke dat die mens n wese is wat opvoed,
opgevoed word en op opvoeding aangewese is (1969:158).
Hierdie kenmerk onderskei die mens.van aIle ander lewende
wesenSi dit is ook een van die belangrikste redes waarom
motiveringsnavorsing wat op laboratorium-eksperimente met
diere konsentreer nie in n opvoedkundige motiveringsteorie
'n plek het nie.
Die feit dat die mens op opvoeding aangewese is, spruit
voort uit sy aanvanklike hulpeloosheid. Bollinger (Van Zyl,
1977:238) wys daarop dat die mens se daarwees nie as
voltooide, volmaakte gawe in geheel aan hom geskenk is nie.
Hieruit volg n belangrike implikasie vir motiveringsnavor=
sing, want dit is juis vanwee sy onvoltooidheid (volgens
Bollinger) dat die mens leer en ook wii leer. Hierdie
onvoltooidheid en ongeborgenheid van die kind rig 'n appel
aan die opvoeder tot s~eungewing (Langeveld, 1967:113).
Die vraag ontstaan nou waart6e die opvoeder steun moet
gee. Die antwoord hierop is in wese die doel van die op=
voeding.
2.3.3 Die doel van die opvoeding
Van Zyl (1977:342) sien die doel van die opvoeding as
"voiwa~~ewo~d~ng me~ die oog op voiwa~~enheid en die ~ei6=
~tand~ge voivoehing van d~e eie iewen~taak a~ n veeivoudige
kui.tuuJttaak. " Uit die oogpunt van hierdie studie moet nou
gevra word wat hierdie stelling inhou ten opsigte van
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motiveringsnavorsing. Schiefele (1978:91) verbind dit
aan die opvoedingsdoel wanneer hy se dat die motiverings=
problematiek nie los van die doelvraag - selfbepaling
van die persoon - gesien kan word nie.
Die postulaat van selfbepaling van die persoon is omvattend
van aardi motivering in die bree omvat tereg ook die mens
in sy totaliteit. Selfs wanneer leer- en prestasiemotivering
uitgelig word vir nadere beskouing is dit nog altyd teen
die agtergrond van motivering in die algemeen en die wete dat
die mens in totaliteit by al sy handelinge betrokke is. n
Enger fokus is egter soms nodig en daarom word Van der
Merwe (Sonnekus & Ferreira, 1979:51) se siening van n as=
pek van die opvoedingsdoel hier weergegee, naamlik dat
die kind opgevoed moet word om tot volle ontplooiing van
sy kennende moontlikhede te komi die wil om sy potensiaal
behoorlik en verantwoordbaar te benut, moet gewek word.
Hieruit word duidelik die betrokkenheid van die wil by die
kind aangedui. n Mens sou seker tereg die kern van hierdie
doelwit met die woord iee~mot~ve~~ng kon weergee.
Oberholzer (1968:182) sluit by implikasie hierby aan in sy
siening van opvoeding as n gedragswysigende funksie wat n
appel rig van die kant van die opvoeder aan die wil van die
opvoedeling. n Vroeere publikasie van Oberholzer bring ook
die noodsaaklikheid van die opvoeding in verband met die
wilslewe van die kind in sy siening dat eersgenoemde spreek
uit die algemene toestand van die wils- en waarderingslewe
van die opvoedeling (1954:271). Die implikasie is hier
waarskynlik dat die wilslewe nog in n toestand van ont=
wikkeling en gevolglik beinvloedbaar is. Die feit dat die
wilslewe direk betrokke is by motiveringsnavorsing word
deur Heckhausen (1980:47) beklemtoon wanneer hy se dat
laasgenoemde neerkom op n analise van die wilsakte.
Die posisie van onderrig en leer met betrekking tot die
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wilslewe van die kind en die kind se eie aandeel aan die
opvoedingsgebeure is twee belangrike aspekte in die
motiveringsgebeure en daarom word dit ook kortliks bespreek.
2.3.4 Leer en die aktiewe rol van die opvoedeling in die
opvoedingsituasie
n Belangrike feit wat aan die lig kom by die studie van
opvoedkundige literatuur is dat die opvoedeling sy wereld
konstitueer, n greep op sy wereld kry. Hierdie greep sluit
in n vaardigheidsgreep, n intellektuele greep, n waarde=
ringsgreep en n geloofsgreep (Van Zyl, 1975:13). Hoewel
opvoeding in die skoolsituasie al hierdie aspekte insluit,
is dit veral die intellektuele of kennisgreep wat in die
brandpunt staan. Langeveld (1967:59) sien die posisie van
die skool as n uitsonderingsposisie: leer is die spesiale
doel en die stuk lewe wat op skool deurgebring word, is
aan hierdie doel ondergeskik. Hierdie feit word bewys daar=
deur dat die kind se bevordering op skool afhanklik is van
die kognitiewe prestasie wat hy lewer. Dit is dus duidelik
hieruit dat leer en die sake wat daarmee verband hou baie
belangrik is. Daar kan seker ook met reg gese word dat
die kind se kognitiewe ontwikkeling van kardinale belang is,
aangesien ontwikkeling op die ander terreine van die kind
se lewe daarop steun en inderdaad daarvan afhanklik is.
Leer en onderrig staan logies in noue verband. De Wet
et al. (1981 :1) definieer leer as n handeling waarvan die
gevolge min of meer permanent is en waardeur nuwe handelings=
moontlikhede by die persoon ontstaan of bestaande gedrags=
wyses verander word.
Leer is die handeling wat van die kind uitgaani onderrig is
die handeling wat in die leer-onderrigsituasie as opvoeding=
situasie deur die opvoeder uitgevoer word. Volgens
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Oberholzer (1968:90) is dit n direkte en metodiese aan=
geleentheid wat in verband staan met sowel die intellek=
tuele as sedelik-godsdienstige vorming van die kind.
Wat leer betref, maak De Wet et al. (1981:4) ook nog n
verdere onderskeid tussen opvoedende leer en episodiese
leer. Leer waarin kennis opgedoen word wat geen verband
hou met die kind in sy op-weg-na-volwassenheid nie, kan
nie as opvoedende leer kwalifiseer nie. Dit is dan ook
primer opvoedende leer wat van belang is vir opvoedkundige
motiveringsnavorsing.
Die verband tussen opvoeding en onderrig bestaan vir
Van der Stoep & Louw (1978:13) daarin dat die opvoeding
in die onderrig verwerklik word terwyl die sin van die
onderrig in die opvoeding gelee is.
Wie dus wil opvoed, moet ook onderrig en onderrig impliseer
iemand wat leer. Leer as sodanig staan in diens van die
opvoedingsdoel en sal net sinvol wees as dit suksesvol
is. Hiervan se Garbers (Nel et al., 1970:407) dat sukses=
volle leer plaasvind wanneer leer natuurlik gebeur, dit
wil se "wanneen dit die pen~oon a~ geheel in be~lag neem
en du~ in die venlengde van ~y inten~ionaliteit le -
voonwaande~ waanaan gemotiveende gednag voldoen." Botha
(1973:20) sien die leerverskynsel by die kind as inten=
sionele wordingsverskynsel. Albei bogenoemde outeurs sien
leer in terme van leerbereidheid by die kind. Soos vroeer
in hierdie hoofstuk aangedui, is gemotiveerdheid handelings=
bereidheidi leergemotiveerdheid is dus leerhandelings=
bereidheid. Ook vir Sonnekus & Ferreira (1979:81) beteken
leer n verandering as gevolg van motivering.
Hierbo is aangedui dat die kind die lerende persoon is in
die leer-onderrigsituasie. Hy is in geen opsig n passiewe
deelnemer aan die opvoedingsgebeure nie - een van sy kenmerke
wat deur Langeveld (Garbers, 1976:18) aangedui word, is dat
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die kind iemand is wat self iemand wil wees. Die eie
betrokkenheid van die opvoedeling in die leersituasie
word geopenbaar as hy self sin het in die werk en self
sou wit leer (Langeveld, 1967:64). Die besinning oor
die sinvolheid van die werk Ie waarskynlik op die terrein
van kurrikulum-navorsing. Die tweede deel van hierdie
stelling van Langeveld,naamlik die "self .•. wil leer",
is die saak waarom dit in leermotiveringsnavorsing gaan.
Van der Merwe (Sonnekus & Ferreira, 1979:57) sien leer
as die resultaat van n wilsbesluit by die kind: die
sterkte van sy wil bepaal grootliks die uitwerking van
sy leerhandelinge op sy wording.
Na aanleiding van die voorafgaande bespreking kan n paar
belangrike feite beklemtoon word. Eerstens is daar die
waarneming dat opvoeding nie kan plaasvind as die kind
nie leer nie. Daar is ook aangetoon dat motivering voor=
waarde is vir leer, gevolglik ook vir opvoeding en dat
onderrig in noue verband staan met leer~ Opvoeding ver=
onderstel dat die kind sal ontwikkel volgens sy poten=
siaal om uiteindelik as selfstandige mens sy verantwoor=
delikhede in die samelewing te aanvaar. Elkeen van hier=
die sake, te wete leer, onderrig, motivering en ontwikke=
ling het herhaaldelik niveauverheffing tot gevolg in die
kind se op-weg-wees na volwassenheid.
Die belangrikheid van die leerintensie in die komplekse
netwerk van die opvoedingsgebeure word deur Van Zyl (1977:
239) aangedui. Hy beklemtoon die feit dat die een mens
nie vir die ander kan leer nie. Hoewel die een die ander
kan onderrig, moet die leerder self tot die leerhandeling
oorgaan. As n leerintensie ontbreek, is die mens nie be=
reid om dit met die onbekende te waag nie (Van Zyl,
1977:239). Die "wa a g met die onbekende" is immers n
noodsaaklike voorwaarde vir ontwikkeling tot selfstandig=
heid. Hieruit kan afgelei word dat die opvoedingsdoel
nie na behore verwesenlik kan word wanneer die leerin=
tensie ontoereikend geaktualiseer word nie.
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Die formulering van n opvoedkundige motiveringsteorie
sal dus sake soos die aanwesigheid van n toereiken=
de leerwil by die kind en die beinvloedbaarheid daarvan
in ag moet neem. Die belangrikheid van hierdie saak kan
nie genoeg beklemtoon word nie, aangesien n toereikende




In die eerste deel van hierdie hoofstuk waar n paar defi=
nisies kortliks genoem is, is die teoriee reeds aangesnYi
definisie en teorie is immers nie twee afsonderlike, nie-
verbandhoudende sake nie. In hierdie deel van die hoofstuk
word geselekteerde teoriee breedvoeriger bespreek. By die
keuse van teoriee was die kriterium die relatiewe bydrae
van elkeen tot die ontwikkeling van die prestasiemotiverings~
teoriee. Nogtans word slegs enkele verbandhoudende teoriee
bespreek weens beperkte ruimte.
2.4.2 Motivering vir die gebruik van sielkundige navor~
In hoofstuk een is aangetoon dat daar nog nie werklik ge=
vorder is met die ontwikkeling van n opvoedkundige motive=
ringsteorie nie. am hierdie gaping wat bestaan te probeer
oorbrug, kan die opvoedkundige, met inagneming van die eise
vir teorievorming in die Pedagogiek, hom wend na die
Sielkunde. Volgens Pistorius (1976:258) kan navorsing wat
onderneem word sonder om n bydrae tot die kind se volwas=
sewording te beoog nie as pedagogies kwalifiseer nie. Die
insigte waartoe die navorser kom, behoort nie in teorie te
bly hang nie, maar moet verbetering van die praktyk moont=
lik maak of dit minstens ten doel stel.
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Dit is teen hierdie agtergrond dat sielkundige motive=
ringsteoriee bestudeer word.
In die afgelope paar dekades is n aansienlike hoeveelheid
navorsing oor rnotivering op die terrein van die Sielkunde
gedoen; leer- en prestasiemotivering as deelsisteme het
ook aandag gekry. Soos reeds vroeer opgemerk is, is leer=
rnotivering veral n opvoedkundige navorsingsterrein omdat
die skool by uitstek die plek is waar geleer word.
Die onderskeid tussen leer- en prestasiemotivering sal
later in meer besonderhede behandel word. Hier kan net
kortliks genoern word dat navorsing met betrekking tot
prestasiemotivering gerig is op n omvattende prestasie=
rnotief en nie uitsluitlik op skolastiese prestasiemotive=
ring nie. So het McClelland, een van die vroee navorsers
op hierdie gebied, uiteindelik gekonsentreer op n analise
van ekonomiese ontwikkeling en die rol van die sogenaamde
"ac.h.ie..ve.rne..nt n e e.ds " in Lndus t z LeLe en maatskaplike groei
(Weiner, 1980: 181) .
2.4.3 Algemene motiveringsteoriee
2.4.3. 1 Inleiding
Soos reeds genoem, word die teorie~ bestudeer met die oog
op n opvoedkundige ordening daarvan. Dit mag voorkom of
sommige hiervan opvoedkundig irrelevant is; dit lyk egter
wenslik om te vra na die oorsprong van hedendaagse motive=
ringsteoriee en hiervoor is dit nodig om terug te gaan in
die geskiedenis van die betrokke navorsing.
Die ideale vorrn van bespreking sou waarskynlik wees om die
verskillende teoriee op n vergelykende basis langs mekaar
te plaas. Die probleem met so n benadering word deur Weiner
(1980: 6) 5005 volg saamgevat: "The. the..oJtie..J.> aJte.. not c.arn=
me.nsun.at:«, L, e . the..Jte. Ls not a domain on: a be..havioJt at wh.ic.h
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they all ean be eompaned."
Atkinson & Birch (1978:9 e.v.) sien hierdie probleem in
terme van die bestaan van verskillende "tale" en "dialekte"
in die teoriee; hulle noem onder andere die neurofisiolo=
giese, gedrags- en wiskundige "tale".
Al drie die hoofstrome in motiveringsnavorsing (instink-,
leer- en persoonlikheidsteoriee) het volgens Slissenbacher
(1979:19) ontwikkel na aanleiding van en in aansluiting
by Darwin se navorsingsresultate. Die instinkteoriee
voer aan dat die mens se gedrag deur instinkte bepaal
word; die leerteoriee wil verklaar hoe menslike gedrag
ingevolge steeds wisselende omgewingstimuli te verklaar
is; die persoonlikheidsteoriee wil naas omgewingstimuli
ook persoonlikheidsinherente konstituente ter konstruksie
van motiveringsmodelle daarstel.
Uit bogenoemde word dit duidelik waarom motiveringsnavor=
sing wat uit opvoedkundige oogpunt onderneem word, sal
konsentreer op navorsing deur persoonlikheidspsigoloe :
die Opvoedkunde huldig immers die siening van n onophef=
bare mens-wereld-verhouding - in die mate dat daar gese
word die mens is sy wereld. Landman (1966:1) sien hierdie
mens-wereId-verhouding soos volg: "Wie me.n.6 -6 e., -6e.
meteen-6 we.neld, en n venwY-6ing na die we.ne.td impli.6een
meteen-6 men!.>."
Drie algemene motiveringsteoriee word vervolgens bespreek,
waarna die verband tussen leer- en prestasiemotivering in
oenskou geneem word.
2.4 • 3 • 2 Freud
Teen die agtergrond van wat gese is ten opsigte van die
keuse van teoriee mag dit vreemd voorkom dat Freud se teorie
bespreek word. Die rede waarom hierdie teorie ingesluit
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word, is tweeledig: eerstens is dit deel van die
historiese agtergrond waarna verwys is. Die belangrikheid
hiervan is vir Weiner (1980:27) daarin gelee dat die
teorie, in die geheel beskou, h nuwe "taal" verskaf waar=
mee menslike handeling ondersoek kan word. Dit is dus h
belangrike eerste stap in die ontwikkeling van n moti=
veringsteorie.
Weiner grond hierdie bewering op die feit dat Freud se
teorie, ten spyte van baie tekortkominge, h wye invloed
uitgeoefen het op motiveringsnavorsing.
Die tweede rede waarom Freud se teorie bespreek word, is
omdat hy die rol van die onbewuste in menslike handeling
baie sterk benadruk het. Voorstanders van indirekte of
projektiewe tegnieke om motivering (ook prestasiemotive=
ring) te bepaal grond hul voorkeur juis op die aanname
dat onbewuste motivering n belangrike bepaler van gedrag is.
Die psigoanalitiese teorie kan, vanwee die uitgebreidheid
daarvan, nie in h ondersoek soos hierdie na waarde bespreek
word nie. Hier word net gepoog om die hoofkenmerke van
die teorie en die opvoedkundige betekenis daarvan aan te dui.
Volgens Freud is die persoonlikheidstruktuur opgebou uit
die ld, die Ego en die Super-Ego. Hiermee het hy probeer
om die waarneming te verklaar dat handeling die gevolg is
van kompromiee wat begeertes, die beperkinge van die
omgewing en geinternaliseerde morele waardes behels
(Weiner, 1980:14).
Die ld bevat alles wat oorgeerf is - ook die instinkte.
Die kragte agter die spanninge wat ontstaan as gevolg van
die behoeftes van die ld is die instinkte. Laasgenoemde
is (in hierdie teorie) " ... the ultimate eau~e 06 all
ae~ivitif" (Freud, 1975:38/39). lnstinkte as interne
bronne van gedrag het n doel en is gekoppel aan h voorwerp
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(Weiner, 1980:18). Sy siening dat die uitdrukkingswyses
of verskyningsvorme van die instinkte onbewus is, is
belangrik omdat dit op hierdie aanname is dat hy sy
beginsel van onbewuste motivering grond.
Die Ego word hoofsaaklik deur die individu se eie ervaring
bepaal. Dit is n kognitiewe aspek van die persoonlik=
heidstruktuur en het die taak om die eise van die Id, die
Super-Ego en die realiteit met mekaar te probeer versoeni
dit is verantwoordelik vir finale handelingsbesluite.
Die Super-Ego ontwikkel deur die aanvaarding van morele
kodes van die samelewing; dit kan ook die gewete genoem
word (Weiner, 1980:16). Heckhausen (1980:56) noem die
Super-Ego n morele kontrole.
Die elemente van hedonisrne en homeostase is albei teen=
woordig in die psigoanalitiese teorie. Hiervolgens word
gedrag onderskeidelik bepaal deur die strewe na plesier
of die vermyding van pyn en die pogings van die individu
om n innerlike psigiese balans te handhaaf.
Daar is reeds gewys op die klem wat Freud Ie op die rol van
die onbewuste in handeling. Atkinson & Birch (1978:198)
sien hierdie aanduiding van die be lang van onbewuste deter=
minante van gedagtes en handeling as " ... :the. 6iJt-6:t and
mo.6.t dltama:tic. c.ha.t.tenge. .t:o :the. c.ommon.6e.n-6e c.onc.ep:tion 06
mo:t-ivation." Laasgenoemde berus op alledaagse waarnemings
wat aIle mense maak ten opsigte van menslike gedrag. On=
bewuste motivering word in die Psigoanalise aangedui op
grond daarvan dat sekere handelinge wat op die oog af
nie-intensioneel is, as goed-gemotiveerd beskou word deur
psigoanalitiese ondersoeki dit word aangevoer as bewys dat
die sogenaamde onbewuste handelinge bepaal word deur die
bewustheid van onbewuste motiewe (Freud 1966: 655) .
In die "Ich-Autonomie" waarvan in hierdie teorie sprake is,
sien Schiefele (1978: 195) 'n direkte aansluiting by die
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opvoedingsdoel. Outonomie word ook gesien as doel van
die ontwikkeling van die mens. Volgens hierdie outonomie
kan die Ego die eise van die ld, die Super-Ego en die
realiteit in terme van self-gestelde doelwitte balanseer.
Die waarde van die Psigoanalise is volgens Schiefele
gelee in die spesifieke en uitsluitlik ten opsigte van
mens like handeling georienteerde hantering van die
antesedent-voorwaardes van die motiefleer daarvan (1978:199).
In teenstelling met baie van die vroee navorsers, en
sornrnige moderne navorsers, is Freud se navorsing antro=
posentries; die mens self, en nie diere in laboratorium=
eksperimente nie, word gebruik om sy handeling te begryp
en te verklaar. n Ernstige beswaar wat Schiefele (1978:81)
egter uit opvoedkundige oogpunt teen die teorie inbring, is
dat onbewuste motivering nie tot doel van bewuste opvoeding
geneem kan word nie en dat dit nie intensioneel as leer=
motivering te aktiveer is nie.
Volgens Weiner (1980:19/20) grond Freud sy teorie op waar=
nemings van die rusteloosheid van n honger baba en die
tevredenheid en rustigheid wanneer hy gevoed is. Die
vraag ontstaan nou of dit as n geldige basis vir n motiverings=
teorie aanvaar kan word. Die fisiese behoeftes van die
mens is weI belangrik; volgens Maslow (1970:48/49) is die
bevrediging van die primere (of fisiese) behoeftes voorwaarde
vir die ontstaan van die hoer-orde-(of psigiese) behoeftes,
waaronder self-aktualisering tel. Tog gee Maslow toe dat
die hoer-orde-behoeftes outonoom kan raak, dit wil se
onafhanklik van laer-orde-behoeftes (1970:58). Frankl (Nel
et al., 1970:135) verfyn die implikasies van hierdie ver=
skynsel meer in die rigting van die wysgerige antropologie
in sy siening dat die mens ~ wese is wat vanuit sy geeste=
like dimensie tot eie selfstandige en verantwoordelike
beslissinge kan kom, »wa~ ~el6~ en venal lynneg t~en die
dni6 be.hoe.6~e..6 gaan.» Daar moet ook op gewys word dat die
motiveringstruktuur van n volwassene anders is as die van
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n kind, veral as laasgenoemde nog maar aan die begin van
sy lewe staan.
n Verdere punt van kritiek word deur Nel (Nel et al.,
1970:65) geopper, naamlik dat Freud nog in hoofsaak aan die
natuurwetenskaplike kousaliteitsbeginsel vashou, wat
beteken dat sy Psigoanalise op die verlede van die mens
gerig is. Hierteenoor moet die waarneming gestel word dat
die mens ook deur doelverwagtin~dit wil se antisipasie
van toekomstige handelingsgevolge, gemotiveer kan word.
Kolesnik (1978:40) wys daarop dat n mens nie n aanhanger
van Freud hoef te wees om waar te neem dat swak skoolpres=
tasie en die gebrek aan motivering tot skolastiese sukses
gewoonlik te wyte is aan frustrasies, konflikte, angs en
ander vorme van persoonlike wanaanpassing nie.
As daar egter net kritiek teen die teorie in te bring was,
sou die insluiting daarvan in hierdie studie skaars
geregverdig kon word. Die waarde van die teorie Ie waar=
skynlik grootliks daarin dat Freud die bestaan van die
onbewuste en die rol daarvan in die mens se lewe beklemtoon
het. Vir die opvoeder is dit van die grootste belang om in
gedagte te hou dat die mens se handeling nie altyd aan kon=
krete, direk-waarneembare en bewuste oorsake toegeskryf
kan word nie, maar dat ervarings wat na die onbewuste ver=
dring is, nog n betekenisvolle invloed op die handeling
van die kind kan uitoefen. Die siening van die Ego as
kognitiewe aspek is nog n positiewe punt in hierdie teorie;
hierdeur word die eensydige siening van instinkte as
handelingsoorsake effens gebalanseer.
Een van die teoriee wat ontwikkel het na aanleiding van
die van Freud is die Veldteorie van Lewin. Weiner (1980:153)
sien hierdie teorie as die brug tussen verlede en hede in




Die kern van Lewin se teorie is dat gedrag bepaal word deur
die persoon (P) en die omgewing (0). Die persoon en sy
omgewing vorm die lewensruimtei die leefwereld is die om=
gewing soos wat dit subjektief deur die individu beleef
word (1951:53 e.v.). Hierdie is een van die sogenaamde
wiskundige teorie~, omdat die basiese uitgangspunt daarvan
in n formule saamgevat word, te wete:
G (gedrag) = f(P,O) (Lewin, 1951:239)
Deur hierdie siening van gedrag beklemtoon Lewin die gesitu=
eerdheid van die mens in sy wereld en die interaksie wat
daar tussen mens en wereld is (Madsen, 1974:86). Hierin
kan n ooreenstemming aangedui word met n sentrale opvatting
in die Opvoedkunde, naamlik dat "d~e ven~kyn~e{ men~ n~e
anden~ a~ ~n-den-We{t-~e~n ge~~en kan wand n~e" (Nel
et al., 1970:97). Lewin dui verder aan dat die verlede en
toekoms in die hede geinkorporeer is (Weiner, 1980:144).
Ook hierin is n duidelike ooreenstemming met n opvoedkundige
siening, naamlik dat die verlede ook die hede en die
toekoms bepaal (Nel et al., 1970:112).
Die waargenome omgewing word beinvloed deur baie kenmerke van
die persoon, soos sy behoeftes, waardes, houdinge en motiewe
(Weiner, 1980:145). Lewin beskou motief dus as n persoon=
likheidskenmerk of -veranderlikei dit sluit aan by Heckhausen
se siening van motiewe as n ensemble van persoonlikheids=
veranderlikes (Heckhausen, 1980:639).
Deci (1976:94) meen dat Lewin die eerste navorser is wat die
belang van kognisies as kousale faktore by handeling in be=
rekening gebring het. Hy wys ook daarop dat Lewin spanninge
as energiebron gesien het. Heckhausen (1980:177) bevestig
hierdie feit in sy waarneming dat die vraag van energetise=
ring - die sentrale vraag ten opsigte van gedragsbeheer - vir
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Lewin op die voorgrond staan. Dit kom neer op die vraag
watter moontlike handelingstendense in n gegewe situasie
standhou en die gedrag bepaal. Behoeftes word gesien in
terme van spanning wat bestaan in n bepaalde area van die
lewensruimte. Aangesien die lewensruimte uit aangren=
sende gebiede bestaan, is daar meer as een moontlike "pad"
wat gevolg kan word om n nagestreefde doel te bereik. Die
doel is self ook n gebied in die lewensruimte (Weiner, 1980:
146). Volgens Bolles (1974:13) kan die individu letterlik
of figuurlik deur sy lewensruimte beweeg, deur een tipe
handeling uit te voer as middel tot n ander, of simbolies
in terme van n soort kognitiewe handeling wat die waar=
neming van die lewensruimte verander.
Lewin het twee verskillende modelle wat deels aanvullend
is, ontwikkel om handeling te verklaar, naamlik die
pe~~oon~mode{ en die omgew~ng~mode{. Albei modelle is
gerig op die verklaring van motiveringsprobleme en nie
motiefprobleme nie, en is van mekaar te onderskei ten op=
sigte van die dinamiese komponente daarvan. Die persoons=
model omvat energie en spanning en die omgewingsmodel krag=
te en doelgerigte"handeling (Heckhausen, 1980:176).
Heckhausen (1980:58) dui aan dat die herstelling van n
versteurde balans vir Lewin, net soos vir Freud, die
eintlike motiveringsbeginsel is. Hierdie beginsel van
homeostase word deur Deci (1976:95) soos volg aangedui:
n Persoon se handeling sal gerig wees op areas in die
lewensruimte wat n positiewe valensie het; hy sal in
sy gedrag doelwitte nastreef wat spanning sal verminder.
Die individu sal dus areas met n negatiewe valensie vermy
of probeer vermy. As hierdie siening van handeling in
verband gebring word met leermotivering beteken dit dat
n kind sal leer (gemotiveerd sal wees om te leer) wanneer
die leerhandeling en -gevolg vir hom positiewe valensie
het. Die antisipasie van sekere handelingsgevolge dui op n
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verwagting. Heckhausen (1980:182) dui aan dat, in Lewin
se teorie, die individu handel as gevolg Vafi motiverende
verwagtinge.
Wanneer die Veldteorie teenoor die van Freud gestel word,
is dit duidelik dat die mensbeeld van eersgenoemde nader
staan aan die opvoedkundige se siening van die mens. Punte
van ooreenstemming van Lewin se teorie met die pedagogiese
uitgangspunt is reeds aangetoon, te wete die beskouing van
die mens as n wese in interaksie met sy omgewing en die
historisiteit van die mens. Sy aanduiding van kognisies
as kousale faktore van handeling is ook belangrik, aangesien
dit daarop wys dat die denkende mens beheer OOr sy hande=
linge kan uitoefen.
Atkinson & Feather (1966:61) se kritiek op LeWin se teorie
is dat die grootste deel van sy navorsing nie rekening hou
met individuele verskille in die aard en intensiteit van
motiewe nie. Verder lyk dit ook asof hierdie teorie mens=
like handeling afhanklik wil stel van spanningstoestande in
sy lewensruimte - die mens word as It ware deUr spanning~
"gestoot" om te ha~del, asof hy passief is tot op die
stadium dat spanning ontstaan. De Wet et a1. (1981:213)
wys egter daarop dat die mens ook "getrek" word deur doel=
stellinge, ideale en waardesisteme. AangeSien laasgenoernde
sake is wat elke persoon vir homself stel en verwerf, volg
dit dat die oorsprong van handeling in die mens as denkende
wese gelee is.
Volgens Weiner (1980:443) se klassifikasie verklaar die
twee voorafgaande teoriee mens like handeling deels meganies
en deels na aanleiding van kognisies. Vervo1gens word
kognitiewe dissonansie-teoriee bespreek, omdat dit die
klem laat val op kognisies en dus staan teenoor teoriee
wat nog vashou aan n meganiese siening van roenslike handeling.
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2.4.3.4 Kognitiewe dissonansie-teoriee
Weiner (1980:275 e.v.) klassifiseer die kognitiewe disso=
nansie-teorie onder attribusie-teoriee, omdat die meeste
attribusieteoriee algemene motiveringsteoriee is. In die
onderhawige navorsing word die attribusie-teorie van Weiner
egter as n prestasiemotiveringsteorie beskou, omdat Weiner
kousale attribusie en prestasiemotivering in sy teorie
kombineer. Die teoriee van kognitiewe dissonansie is nie
met prestasiemotivering in die besonder gemoeid nie; daarom
word dit hier onder algemene motiveringsteoriee bespreek.
In hierdie teoriee word heeltemal wegbeweeg van die deter=
ministiese siening va~ menslike handeling, waar instinkte
of spanninge gedrag gfjU bepaal. Die totale andersheid
van menslike gedrag teenOOr die van die dier word deur
die volgende aanhaling van Castiglione geillustreer:
"In oun 40ul ~hene be ~hnee ~ind~ 06 way~ to ~now, namely,
by ~en4e, nea4on, and lUlde.Jt.6tand,[ng. FJtom .6en~e an.cs e»
appet,[te on longi~g, wh,[ch i.6 common w,[th bnute bea.6t.6;
6nom nea.6on ani.6e.6 etect~on on cho,[ce, which ,[~ pnopen to
man; 6nom unden.6tand~ng by which man may be paJttnen w,[th
.th e angel.6, an.Ls es wLtE:."
(Zimbardo, 1969:4/5)
Hiervolgens het die ~ens as gevolg van sy kognisies die
moontlikheid om te kLes tussen alternatiewe handelinge en
word so "the c.n.e.a.t.o> 06 h.t~ own eX,[.6~enc.e" (Zimbardo,
1969:5).
Die grondbeginsel van die teorie van kognitiewe dissonansie
is n strewe na konsonansie, konsistensie, en kongruensie
in die kognitiewe verteenwoordiging van die individu en sy
omgewing (Heckhausen, 1980: 158/159). Die teorie vra na
die motiveringseffek van die verhouding tussen kognitiewe
elemente. Hierdie eLemente kan nie-verwant wees of aan
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mekaar verwant wees op dissonante of konsonante wyse (Weiner,
1980:303}304). Hieroor brei Heckhausen (1980:159) verder
uit - die verband tussen elemente kan irrelevant wees,
met ander woorde die een het niks met die ander te doen
nie, of konsonant, dit wil se die een volg uit die ander,
of dissonant - die teendeel van n element volg uit
die andere Festinger (Madsen, 1974:226) sien dissonansie as
" ... the exi~tenee 06 non-6itting ~elation~ among eognition~."
Laasgenoemde dui enige kennis, opvatting of oortuiging
aan oor die omgewing, qie self of die eie gedrag. Dis=
sonansie word as motiverend gesien omdat dit onaangenaam is,
maar dit is nie die enigste motiverende faktor nie.
Bostaande stellings verwys hoofsaaklik na die navorsing
van Festinger (Sears, Festinger & Lawrence, 1964), een van
die bekendste navorsers op die gebied van kognitiewe dissonan=
sie. Benewens die bestaan van dissonante relasies tussen
kognitiewe elemente, wat hierbo genoem is, berus die teorie
op die volgende aannames:
Die bestaan van dissonansie veroorsaak druk om dit te
verminder en om toename in dissonansie te vermYi
manifestasies van die werking van hierdie druk sluit
in gedragsveranderinge, veranderinge van kognisies
en versigtige blootstelling aan nuwe informasie en
opvattings (Madsen, 1974:225).
Dissonansie word gesien as sou dit energie vir gedrag
verskaf en dit rig (Weiner, 1980:307). Volgens Schiefele
1978:73) gaan die teorie in prinsiep daarom dat die
persoon verskillende stategiee aanwend om informasie af
te weer wat nie met sy opvattings en oortuigings ooreen=
stem nie. Daar is drie maniere waarop dissonansie verminder
kan word, te wete:
deur die verandering van een of meer van die elemente
van die dissonante verhoudingi
deur die byvoeging van nuwe elemente wat met reeds
35
bestaandes ooreenstemj
deur vermindering van die betekenis van die dissonante
elemente (Heckhausen, 1980:159).
Zajonc (Heckhausen, 1980:159) stel nege postulate ten
opsigte van die stand van die teorie van kognitiewe disso=
nansie. Die hooftrekke van wat in hierdie postulate ver=
vat is, is reeds hierbo genoem. Hier kan bygevoeg word
dat die intensiteit van kognitiewe dissonansie wissel
volgens die belangrikheid van die betrokke kognisies vir
die individu en die relatiewe aantal kognisies wat in
dissonansie verkeer.
n Motief om mislukking te vermy n belangrike konsep in
die prestasiemotiveringskonteks - sou volgens hierdie
teorie tot uiting kom wanneer die belewing van mislukking
nie ooreenstem met wat die kind van sy eie potensiaal weet
nie, dit wil se wanneer hy uit ervaring weet dat hy nie be=
hoort te misluk nie. Hierin Ie die groot gevaar van die
aftakeling van n kind se selfbeeld: as hy op een of ander
wyse daartoe kom OID te glo dat hy altyd sal misluk, sou
die belewing van mislukking nie dissonansie veroorsaak nie,
dus geen motivering om te probeer slaag nie.
Deci (1976:164) voel dat die teorie van kognitiewe disso=
nansie eensydig is. Hy sien dissonansie as n faset van in=
kongruensie, wat nie noodwendig altyd onaangenaam is niej
hy sien eerder daarin n uitdagingskarakter. Dissonansie
is die onaangename toestand wat bestaan wanneer die persoon
geen ooglopend betekenisvolle manier het om die inkongruen=
sie te verwerk nie.
Die feit dat die mens se denkvermoe, begrip en moontlikheid
om te kies in hierdie teorie beklemtoon word, regverdig
n noukeuriger studie daarvan uit opvoedkundige oogpunt.
Daar moet egter met Deci saamgestem word: dissonansie is
nie, 5005 hierdie teorie aanvoer, die bron van handelings=
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energie nie. Dit is weI so dat die mens ook uitdagings
in die lewe soek en dit positief beleef.
2.5 LEERMOTlVERING EN PRESTASIEMOTlVERING
2.5.1 Inleiding
Daar is reeds op gewys dat die bestudering van leer- en pres=
tasiemotivering berus op n kunsmatige greep wat as n deel=
perspektief van menslike lewe beskryf kan word, aangesien die
mens as totaliteit by al sy handelinge betrokke is, en
hierdie twee aspekte van motivering verweef is in sy totale
komplekse motiveringsverwysingsraamwerk. Die verskynsel
mo~ive~ing is egter te omvattend om in n studie soos hierdie
in geheel bespreek te word. Daarom word leer- en presta=
siemotivering uitgelig en uiteindelik net op laasgenoemde
gekonsentreer, omdat leermotivering op sigself ook nog n te
wye omvang het.
2.5.2 Leermotivering en die plek van prestasiemotivering
daarin
Ten opsigte van di~ rol van motivering in leer bestaan daar
teenstrydige opvattings. Uit die oogpunt van die Behavioriste
(Kolesnik, 1978:77) is motivering en leer onskeibaar. Hier=
volgens is motivering nie gebeure wat leer voorafgaan nie,
maar n wesenlike deel van die leerhandeling self.
Hierdie benadering skyn logies te wees, aangesien n mens nie
kan aandui dat motivering tot op n sekere punt duur en
handeling daarvandaan oorneem nie. Die motivering "ondersteun"
as't ware die handeling totdat die nagestreefde doel bereik
is. Hierteenoor is Ausubel (Knorzer, 1976:149) die mening
toegedaan dat motivering nie n onontbeerlike voorwaarde vir
leer is nie. Hy meen dat n mate van leer tog kan plaasvind
ten spyte van n gebrek aan motivering en dat die bevrediging
voortspruitend uit leer die leerling hopelik die motivering om
te leer sal laat ontwikkel.
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Dit lyk egter asof die ongemotiveerde leer waarna hy verwys
eerder leer ten gevolge van ekstrinsieke motivering is: die
leerling leer .om n beloning te ontvang of straf te vermy.
Die motivering wat voortspruit uit die gevoel van bevredi=
ging wat na leer ervaar word, is waarskynlik intrinsieke
motivering. Een of ander vorm van motivering speel dus in
elke geval n rol.
Kn5rzer (1976:139) sien (onder invloed van veral Heckhausen)
leermotivering as die momentele bereidheid van n individu
om sensoriese, kognitiewe en motoriese funksies in n deur
skolasties-vereiste, voorafgestruktureerde leersituasie
daarop te rig en so te ko5rdineer dat n gegewe leerdoel be=
reik word. Onder skolasties-vereiste,voorafgestruktureerde
leersituasies word onderrigsituasies en leersituasies ook
buite die skool verstaan, wanneer laasgenoemde deur aktiwi=
teite gekenmerk word wat die voltooiing van huiswerk, of
die op eie inisiatief terugvoerende oefening, verdieping,
aanvulling, verduideliking of uitbreiding van skoolse
leergebiede dien. AIle aktiwiteite wat nie met skolastiese
eise in verband gebring kan word nie, word hierby uitgesluit.
Wat die begrip leermotivering betref, moet in gedagte gehou
word dat daarin eintlik n tweeledige betekenis opgesluit
is: enersyds kan dit dui op die begeleidingshandeling van die
onderwyser waardeur n appel gerig word aan n motief/motiewe
by die kind sodat laasgenoemde uiting kan vind in handelinge
wat nodig is vir die verwerwing van kennis wat as opvoedende
leer geklassifiseer kan word; andersyds is daar n wil om
te leer (op grond van n leermotief) by die leerling teenwoor=
dig, met ander woorde n bereidheid om sy (leer)motiewe in
handelinge te aktualiseer. Eersgenoemde is nie n voorwaarde
vir laasgenoemde nie, maar die omgekeerde geld weI: n
leerling kan gemotiveerd wees om te leer ten spyte van swak
onderrig en n onbelangstellende onderwyser. Die begelei=
dingshandeling kan egter geen effek he as daar nie handelings=
bereidheid in een of ander graad of intensiteit by die kind
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teenwoordig is of gewek word nie. Aan die kant van die leer=
ling moet daar dus die leermotief wees en ook die daadwerklike
oorgaan tot verantwoorde handeling voordat van leermotivering
sprake kan weeSe Die resultaat van die leerhandeling sal
bepaal word deur sowel die intensiteit van sy leermotief
as sy eie potensiaal, aangesien hierdie twee sake komple=
menter is (Madsen, 1974:218). Hiervolgens geld dit dat n
leerling nie bo die perke van sy eie ware potensiaal gemoti=
veer kan word nie. (Ware potensiaal word nie noodwendig
deur die intelligensie-kwosient weergegee nie) .
Per definisie blyk leermotivering so n omvattende verskynsel
te wees dat n empiriese greep daarop moeilik verkry kan word.
Roth (1972:31) sien leermotivering bloot as "An.6tJte.ngun.6be.Jte..Lt=
.6c.ha6t 6iiJt Le.Jtne.n". Tog bring hy dit in verband met die
eis van die skool vir die verbetering van kognitiewe prestasie.
Die klem op prestasie moet gesien word in die lig daarvan dat
n motief slegs afgelei kan word nadat handeling plaasgevind
het. n Mens kan die gemotiveerdheid van n leerling wat se
dat hy hard gaan werk net beoordeel nadat hy hard gewerk het
en nie aan sy stelling dat hy van plan is om dit te doen nie
(Boorer, 1977:36). Van der Stoep & Louw ondersteun by impli=
kasie hierdie standpunt met die waarneming dat die leerhande=
ling hom in die leerprestasie vir beoordeling beskikbaar stel
(1978:157) .
Boorer (1977:39) waarsku tereg dat die fokus op leermotivering
neerkom op n oorvereenvoudiging. Daar moet in gedagte gehou
word dat motivering in die onderrigsituasie afhanklik is van
die leerling, die onderwyser, hul gesamentlike waardes en
houdinge, die taak met die moeilikheidsgraad en konteks daar=
van, en die skool en sosiale omgewing waarin leer plaasvind.
Hier word weer eens die kompleksiteit van die motiverings=
gebeure beklemtoon.
Om n duideliker beeld te gee van die verband tussen leer-
en prestasiemotivering word daar vervolgens swaar gesteun op
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Heckhausen se siening, aangesien hy een van die enigste
outeurs is wat tot so n eksplisiete verbandsaanduiding kom.
Hiervolgens (Knorzer, 1976:168 e.v.) word leermotivering
deur die sarnespel van vier motiveringsgroepe bepaal.
Die sentrale, skolasties leer-bepaalde motiveringsisteem
is prestasiemotivering. Laasgenoemde is die strewe om
die eie vermoe te verbeter of so hoog moontlik te hou in
al daardie aktiwiteite waarin n standaard van uitnemendheid
geld.
Die tweede konstituent van leermotivering word gevorm
deur n groep motiewe wat opdie sosiale gegewenhede van
die onderrigsituasie betrekking het. Hieronder tel die
kind se strewe na identifikasie (bId), goedkeuring
(bZust), afhanklikheid (bAbh), erkenning (bGelt) en
strafverrnyding (bStrafv).
De Corte, Van de Velde & Van Wijnsberghe (1981-'82:325
e.v.) bespreek vier groepe leermotiewe, te wete
in~nin~ieQe leenmotiewe, (die belangstelling in die
interessante leerstof is die motief), eR-ge~igte lee~=
mo~iewe (die klem val op die selfbeeld van die leerling),
~o~iale lee~motiewe (die strewe om deur ander aanvaar te
word en/of om die self in die sosiale omgewing te beves=
tig) en ve~myding~lee~motiewe (leer word voorgestel as
n rniddel om n objek of saak wat negatief beleef word te
vermy). Hiervan sluit die laaste twee aan by wat
Heckhausen sien as motiewe wat op die sosiale gegewenhede
van die onderrigsituasie betrekking het.
n Derde groep rnotiewe hou verband met die waarde-instelling
teenoor verskillende leerinhoude. Heckhausen sien dit as
n saakverwante stimulus (As). Dit vorm deel van die
ornvattende waarde-netwerk van n individu.
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Die vierde motiveringstipe is die "epistemiese kennis=
drang" . (N). Dit word deur die nuwigheidsinhoud van die
aangebode leerstof geaktiveer.
Die samewerking van die afsonderlike veranderlikes word
















= bereikbaarheid van die prestasiedoel wat in die





= behoefte aan identifikasie
= behoefte aan goedkeuring
= behoefte aan afhanklikheid
bGelt = behoefte aan erkenning
bStrafv= behoefte aan strafvermyding
Die belangrikste leermotiveringsveranderlike is die presta=
siemotivering en die stimuIusveranderIikes daarvan (E en Ae) ,
orndat dit nie, soos al die ander veranderlikes, net sporadies
onder besondere voorwaardes optree nie, maar in elke pres=
tasiesituasie n rol speel.
De Corte et al. (1981-'82:324) dui die verband tussen pres=
tasiemotief en leermotivering soos volg aan:
"B~j hen die he~ matie6 (die prestasiemotief) in hoge mate
bezitten, kan het ziQh oak wee~ mani6e~te~en in hun motivatie
voo~ het ie~en op ~Qhooi en de~hatve de inzet voo~ het te~en
b ev otuien., "
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Hierdie outeurs benadruk die volgende feite ten opsigte
van leermotivering:
Leerlinge kan om heel verskillende redes leer.
is n hele spektrum van leermotiewe) .
(Daar
n Leermotief sal net lei tot leer- en studiegedrag as




Uit bostaande bespreking blyk dit dat navorsers op die gebied
van motivering p~e~ta~~emot~ve~~ng sien as n belangrike
faset van fee~motiven~ng. Eersgenoemde is as't ware in
laasgenoemde ingebed. am hierdie rede lyk dit wenslik om
kortliks n teorie oor leermotivering te bespreek. Schiefele
se teorie word beklemtoon, omdat sy uitgangspunt " s uiwer"
opvoedkundig is en omdat hy ook aandag gee aan die presta=
siemotief.
2.6.2 Schiefele
Die teorie van Schiefele is baie omvattend; ongelukkig kan
dit hoofsaaklikslegs vanuit sy eie fokuspunt bespreek word,
omdat die meeste ander navorsers selfs nie eers na sy werk
verwys nie. As uitgangspunt vir hierdie bespreking word n
paar van die definisies in sy teorie kortliks weergegee.
Hy sien motief as n hipotetiese begrip (n verklaringshulp
vir n fenomeen wat nie direk waarneembaar is nie, maar slegs
uit gedrag afgelei kan word) wat relatief durende psigiese
disposisies aandui. Motiewe word deur sosiale interaksie
in die verwysingsraamwerk van die persoon ontwikkel en vorm
daarin kognitiewe, affektiewe en waardegerigte deelsisteme.
In die motiveringsgebeure word motiewe geaktiveer. Laasge=
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noemde is die beweeggronde (oorsake) van n handeling en
bepaal wat die handeling vir die persoon beteken. (Dit
is egter nie die enigste handelingsoorsake nie en nie aIle
handeling is gemotiveerd nie, byvoorbeeld outomatismes
(1978:30)). Motiewe is baie belangrik gesien in die lig van
die normatiewe aspek van opvoedingsbegeleiding, aangesien
dit in die oortuigings-waardesisteem van n persoon inge=
orden is (1978:45). Wat Schiefele motief noem, is vir
Heckhausen langdurige motivering (1978:31).
Motivering is eweneens n hipotetiese begrip ter verklaring
van die gerigte dinamiek van gedrag, die verwagting van
handelingsresultate en die affek-verbonde stel van doelwitte.
"Motiverings" is abstrakte uit die imrner reeds gegewe akti=
witeit van die mens (1978:30). Hiermee verwerp hy die sie=
ning dat motivering die bron van handelingsenergie is. Die
lewende wese is imrners n aktiwiteitskontinuum (1978:37) en
motivering ontstaan uit die wisselwerking tussen n mens en
sy wereld. Hierdie is dus ook ~ interaksiemodel.
am te probeer om al!e handeling te verklaar is vir hom
onsinnig. Bepaalde handelinge moet egter verklaar word.
Vir die Pedagogiek is dit belangrik om voorwaardes vir leer=
bereidheid te bepaal, wat kennelik nie by almal teenwoordig
is nie. Die taak van die opvoeder is onder meer om mens=
like handeling in bepaalde (ten opsigte van waarde-georien=
teerde) rigtings aan te spoor (1978:30). Dit is dus be=
langrik om vas te stel op watter wyses handeling vanuit die
individu en vanuit ander bronne van motivering aangespoor
kan word.
Hy sien belangstelling ("Interesse") as die eerste fase in
gemotiveerde handeling (1978:32). In latere publikasies
grond Schiefele sy hele motiveringsteorie op belangstelling.
Ondersteuning vir hierdie siening word gevind by Boorer
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(1977:40) wat beweer dat daar n direkte verband tussen be=
langstelling en motivering is, en Roth (1976:232) wat se
dat die kind vir sy leer-inset motiewe nodig het wat aan=
sluit by sy natuurlike belangstelling of sy natuurlike
belangstelling wek.
Wat leer en motivering betref, wys hy op n wedersydse ver=
band: Leer is gemotiveerd en motiewe word geleer (1978:91).
Laasgenoemde feit hou baie belangrike implikasies in vir
die Opvoedkunde; onder andere sal die opvoeder hom moet
vergewis van die voorwaardes vir die totstandkoming van
leermotiewe.
n Belangrike aspek in sy teorie, waarna reeds vroeer verwys
is, is sy siening dat motief en motivering noodwendig ten op=
sigte van die opvoedingsdoel georienteer is. Motiewe ter self=
bestemming vereis in die lewenspraktyk, met ander woorde
ook in leer, dat selfstandige handeling moontlik gemaak,
ondersteun en positief geevalueer word (1978:110). n
Verdere belangrike opmerking, met betekenisvolle implikasies
vir die Didaktiek, is dat die ervaring leer dat die eind=
toestand wat n leerling deur n gemotiveerde leerproses be=
reik, sy toekomstige leerbereidheid medebepaal (1978:25).
Ten opsigte van die werking van hoop op sukses en vrees
vir mislukking in handeling voel Schiefele (1978:39)
dat die struktuur en verloop van die motiveringsgebeure
verander afhangende daarvan of die persoon direk op die
waardegebied afstuur (prestasiegemotiveerd is) of die
moontlikheid om te faal vermy (mislukkingsgemotiveerd is).
Hierin sluit hy aan by Atkinson wat meen dat die motief
om mislukking te vermy slegs aandui watter aktiwiteite
n persoon sal vermy en nie watter hy sal aanpak nie.
Hy bevraagteken die oorlewingsteorie van motivering wat
inhou dat die mens se handeling uit sy oorlewingsdrang
voortspruit. Die mens beoefen immers belangstellings ten
44
spyte van fisiologiese wantoestande en soek selfs onder
lewensgevaar avontuur en erkenning (1978:52). Hyself
onderskei tussen "stoot"-motivering (waar drifprikkels die
individu tot handeling aanspoor) en "trek"-motivering (waar
bepaalde waarnemings n uitnodigingskarakter openbaar)
(1978:56) .
Die prestasiemotiveringsteorie word deur Schiefele as n
diskrepansiemodel gesien. Prestasiemotivering is die oor=
saak van die diskrepansie tussen die prestasiestand
(Ist-Lage) en die prestasiestandaard (Soll-Lage) (1978:258).
Hierin is n sterk ooreenstemming met die prestasiemoti=
veringsteorie van Heckhausen, wat ook die Ist-Lage en
Soll-Lage onderskei.
Hy beklemtoon die feit dat uit opvoedkundige oogpunt na die
doel en inhoud van prestasiehandeling gevra moet word. Ook
die vraag na die oorsprong en ontstaan van die prestasie=
motief is pedagogies betekenisvol, omdat in die prestasie=
tematies-gekleurde Westerse kultuur die opvoedingsdoel
uiteraard dikwels daarin gesien word om die volwassewordende
tot prestasie op te voed (1978:268). Hy wys ook daarop
dat die opvoedingstyl n belangrike rol speel by die ontstaan
van die prestasiemotief - opvoeding tot selfstandigheid
bevorder prestasiemotivering (1978:269).
n Belangrike feit waarop Schiefele die aandag vestig, is dat
n leerling wat op skool swak presteer nie noodwendig laag-
prestasiegemotiveerd is nie - dit kan bloot beteken dat sy
prestasiebereidheid op n ander gebied gerig is (1978:265).
Hierdie stelling hou verband met Heckhausen se siening van
verskillende hierargiee van motiewe vir verskillende
persone (1980:24).
Net soos Atkinson en Heckhausen sien Schiefele n mUltiplika=
tiewe verbondenheid van die situasie-afhanklike stimulus-
veranderlikes "bereikbaarheidsgraad" en "taakstimulus" met
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die langdurige prestasiemotivering. Dit beteken dat
aktuele prestasiemotivering nie tot stand korn as een van
hierdie veranderlikes n nul-waarde het nie (1978:261).
Volgens Schiefele is talryke leerprosesse nOdig om die
kognitiewe voorvereistes vir prestasiemotivering daar te
stel. Die kind moet onder andere in staa~ wees om sy eie
handeling te beoordeel en homself as oorsaak van sy handeling
kan beleef. Sowel die voorlopers daarvan as prestasie=
motivering self vereis ondersteuning van die kant van die
opvoeder voordat dit tot volle ontplooiinq kan korn.
"Normatiewe" en "geintegreerde" motiverinq (Motivationen)
word eenduidig deur opvoeding bepaal (1978:269 e.v.).
In n latere publikasie spreek Schiefele, Hausser & Schneider
(1979:4 e.v.) kritiek uit teen die bestaande prestasiemoti=
veringsteoriee. Bulle bevraagteken die skynbaar noodwendige
koppeling van leer en presteer, en die totstandkorning van n
eie standaard van uitnemendheid. Daar word byvoorbeeld
(volgens genoemde outeurs) nie aandag gegee aan die vraag
waarom n sodanige standaard van uitnemendheid as geldig of
bindend aanvaar word nie. Hulle beklemtoon verder dat
prestasiemotivering maar net een van die voorwaarde-verander=
likes is wat by leer betrokke is en kritLseer die prestasie-
motiveringsteoriee omdat dit nie die nornposisie van waaruit
prestasie vir die presterende sin verkry, verder ondersoek
nie (1979: 7) .
As oplossing bied hulle die "The.oJt-<'e. de s I n.-te.Jte.6.6 e s " . Hier=
volgens dui belangstelling die tendens van n persoon aan om
hom intensioneel en refleksief met elke gegewe faset van die
werklikheid te bemoei (1979:17).
Die waarde van Schiefele se teorie is daarLn gelee dat hy die
motiveringsproblematiek vanuit opvoedkundige oogpunt bestudeer;
dit het tot gevolg dat die vrae wat hy vra met betrekking tot
leer- en prestasiemotivering van groot belang is vir die
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opvoeder. Hausser (1979:90) merk byvoorbeeld op dat die
verdienstevan Schiefele daarin gelee is dat hy die
doelproblematiek by die leermotiveringsteorie betrek het.
Verdere positiewe aspekte van sy teorie is sy siening
van die mens as wese in interaksie met sy omgewing en sy
verwerping van die oorlewingsteorie van motivering.
Oor sy verwerping van die skynbaar noodwendige koppeling
van leer en presteer kan die volgende opgemerk word: as
met "presteer" bedoel word ~ uitstyg bo die ander, moet
hierdie koppeling verwerp word. Die prestasiemotiverings=
teorie beklemtoon egter dat suksesbelewing subjektief
verstaan moet word, dit wil se ~ leerling wat oor gemiddelde
potensiaal beskik, sal sukses beleef wanneer hy ~ gemiddelde
punt behaal; volgens sy subjektiewe verwagting het hy "pres=
teer". In hierdie geval geld die koppeling tussen leer en
presteer dus.
Dit lyk verder asof Schiefele met sy klem op belangstelling
die verskynsel van intrinsieke motivering uit die oog ver=
loor. In die alledaagse lewe gebeur dit tog weI dat ~
leerling hard werk en presteer in ~ vak ten spyte daarvan
dat die leerstof nie inherent interessant is of op interes=
sante wyse aangebied word nie. Hierdie prestasie moet dan
teruggevoer word op ~ persoonlike prestasiemotief by die
leerling - nie die leerinhoud nie, maar die situasie doen
~ beroep op sy standaard van uitnemendheid.
Hierdie paar punte van kritiek kom nie neer op ~ algehele
verwerping van Schiefele se teorie nie. Daar is reeds op ~
paar positiewe aspekte gewys en wanneer die teorie in sy
geheel bestudeer word, blyk die waarde daarvan baie duidelik.
2.7 PRESTASIEMOTIVERINGSTEORIEe
2.7.1 Inleiding
Die teoriee wat nou bespreek word, gee ook aandag aan die
verklaring van motivering in die breere sin, maar hul fokus
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uiteindelik veral op die prestasiemotief en die werking
daarvan in handeling.
2.7.2 Die Attribusieteorie van Weiner
Hoewel sommige navorsers, soos byvoorbeeld Greene (1982:1)
die elemente van Weiner se teorie sien as nie-verbandhoudend
met prestasiemotivering nie, kom dit tog voor asof die
teorie baie belangrike sake uitwys met betrekking tot pres=
tasiemotivering.
Weiner (1978:18) sien kousale attribusies as die belangrikste
"men~al even~~" wat prestasieverwante handeling beInvloed.
In die konteks van prestasiemotivering verwys dit na die
waargenome oorsake. van sukses en mislukking. Daar is veral
vier faktore wat hieronder groepeer, te wete potensiaal, inset,
moeilikheidsgraad van die taak en toeval. Hiervan behoort
die eerste twee tot die belangrikste waargenome oorsake van
prestasiehandeling. (Benewens hierdie faktore is daar ande=
re soos gemoedstemming, siekte en so meer, maar dit is minder
op die voorgrond as die genoemde vier) .
Die "waarom"-vrae ~at ~ individu stel na aanleiding van die
resultate van sy gedrag kom meer dikwels voor na mislukkings
as na sukses (Weiner, 1979:4). Heckhausen (1980:515/516)
meen dat dit so is omdat mislukking eintlik ~ onverwagte
resultaat is, maar ook omdat die oorsaak-analise van mis=
lukking nodig is om mislukking (in die toekoms) te voorkom.
Pittman & Pittman (1980:385) ondersteun hierdie siening.
Hulle verwys na Kelly se hipotese (1980:377) dat attribu=
sies ontstaan as gevolg van sogenaamde "c.ol1tttol mo~-i.vat-i.ol1";
dit dui daarop dat die kennissoeke wat aanleiding gee tot
kousale attribusies nie bloot om kennis gaan nie, maar om
die strewe van die individu om homself en sy omgewing te
beheers. Ausubel & Robinson (1969:357) bring die strewe om




In die volgende klassifikasieskema word handelingsoorsake
as intern of ekstern en kontroleerbaar of onkontroleerbaar
gesien (Weiner, 1979:7). Daar is twee dimensies van kousa=
liteit, naamlik "loc.u.6 06 c.au.6aLLty" (intern of ekstern)
en "c.au.6al .6.tabili.ty". Anders as ander navorsers voel
Weiner dat lokaliteit en kontrole afsonderlik invloed uit=
oefen.
Intern Ekstern
Kontroleer= Stabiel Onstabiel Stabiel Onstabiel
baarheid
Onkontro= Poten= Gemoedstem= Taakmoei= Toeval
leerbaar siaal ming likheids=
graad
Kontro= (Tipie= Onmiddellike Onderwy= Buitenge=
leerbaar se) in= inset servoor= wone hUlp
set oordeel van ander
(Welner, 1979:7)
n Leemte in hierdie klassifikasieskema is die vraag of n .
eksterne faktor as ~ontroleerbaar gesien kan word. Dit hang
af uit wie se oogpunt dit beskou word. Onderwyservooroordeel
is kontroleerbaar van die kant van die onderwyser, maar nie
van die kant van die handelende leerling nie (Weiner, 1979:7).
Die aspek van kontroleerbaarheid word deur Forsyth & McMillan
(1981:394) as baie belangrik gesien, omdat n verlies van
kontrole onder andere lei tot gebrekkige motivering.
Die affektiewe belewing na sukses of mislukking is afhanklik
van die oorsaak waaraan sukses of mislukking toegeskryf word.
So sal mislukking toegeskryf aan onvoldoende inset meer
gevoelens van skaamte tot gevolg he as wanneer dit toegeskryf
sou word aan n toevallige oorsaak. Die stabiliteit van n
oorsaak beinvloed die subjektiewe suksesverwagting. As sukses
met n taak toegeskryf word aan eie potensiaal sal sukses met
daaropvolgende, soortgelyke take verwag word (Weiner, 1978:19).
Wanneer n leerling dus mislukking toeskryf aan gebrekkige eie
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potensiaal - n oorsaak wat as stabiel beskou word en nie
onder willekeurige kontrole nie - sal sy toekomstige
suksesverwagting as gevolg hiervan laag wees (Raviv,
Bar-Tal, Raviv & Bar-Tal, 1980:137). Dit lei tot
staking van doelgerigte gedrag (Weiner, 1979:11). n Baie
belangrike aspek wat Weiner uitwys, is dat die vraag na
die rede vir sukses of rnislukking baie nou saamhang met
die gevoel van eiewaarde en selfkonsep (1979:4). Indien
prestasiemotivering langs hierdie weg verhoog wil word,
moet een van twee dinge gebeur: die leerling se kousale
attribusie (wat n subjektiewe saak is) kan moontlik veran=
der word sodat hy mislukking eerder aan n onstabiele, kon=
troleerbare oorsaak - soos ontoereikende onmiddellike
inset - toeskryf, of daar kan gepoog word om sy selfbeeld
te verbeter. Forsyth & McMillan (1981:401) voel dat
die negatiewe gevolge van mislukking verrny kan word as
die onderwyser leerlinge aanrnoedig om die rnislukking te
assosieer met kontroleerbare faktore. Schiefele (1978:281)
wys ook op die gevaar van foutiewe attribusie, dit wil se
wanneer n persoon mislukking aan n oorsaak binne homself
toeskryf, alhoewel dit eintlik aan uiterlike oorsake toe~
geskryf moet word. Ook hy beklemtoon dit dat die aard van
oorsakeverklaring die oordeel oor die self en die ander
asook die toekomstige prestasiebereidheid beinvloed
(1978:279) .
Buckert, Meyer & Schrnalt (1979:1173) wys daarop dat vele
outeurs subjektief waargenome potensiaal as n belangrike
determinant van die prestasiemotief beskou. Die irnplikasie
hiervan is dat n persoon wat sy potensiaal geringskat nie
oor n sterk prestasiernotief sal beskik nie. Persone wat
verskil ten opsigte van prestasiernotivering verskil ook
in hul verduidelikings van die oorsake van suksesvolle
taakvolvoering (Touhey & Villemez, 1980:211).
n Kenmerk van hoog-prestasiegemotiveerde persone is dat
hulle sukses toeskryf aan hoe inset en mislukking aan n
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gebrek aan inset. Daarteenoor skryf persone met n lae
prestasiemotief sukses toe aan toeval - n onstabiele, on=
kontroleerbare oorsaak (Weiner, 1980:391; Ulich, 1979:24).
Hulle sien ook hul potensiaal as n relatief stabiele per=
soonlikheidskenmerk, onafhanklik van momentele variasies
in persoonlike inset (Touhey & Villemez, 1980:212).
Verdere aspekte waarop Weiner wys, is die van globaliteit en
spesifiekheid. Potensiaal kan gesien word as taak-spesifiek
("Ek het gedruip omdat ek swak is in Wiskunde") of as 'n
algemene kenmerk wat 'n wye invloed uitoefen ("Ek het ge=
druip orndat ek dom is") (1979:7). Uit opvoedkundige oog=
punt lyk dit asof die globale dimensie die nadeligste uit=
werking het op n leerling se skoolprestasie, omdat dit
voortspruit uit en versterkend funksioneer ten opsigte van
'n swak selfbeeld. Cronbach (1977:200) rig in hierdie verband
die volgende waarskuwing aan die opvoeder: nBeLng labeled
a 6ailu~e in~till~ a ~en~e 06 unwo~thine~~ that eliminate~
tJLying. "
Frieze & Snyder (1980:193 e.v.) dui die moontlikheid aan dat
attribusies rakende sukses of mislukking deel vorm van 'n
algemene oortuigingsisteem van 'n besondere sosiale groep.
Hulle wys twee belangrike neigings aan vir die opvoeder.
Eerstens blyk dit dat die hoofoorsake wat deur die meeste
kinders gebruik word om toetsresultate te verklaar 'n inter=
ne lokaliteit het. Die toetssituasie het dus n belangrike
uitwerking op die leerling se gevoel van eiewaarde.
Tweedens is daar aanduidings dat die leerling se kousale
oortuigingstruktuur situasie-afhanklik is. Toetssituasies
word in n ander lig beskou as ander prestasiesituasies in
die skool. Die bevindings dat leerlinge wat oor n goeie
potensiaal beskik meer verantwoordelikheid aanvaar vir hul
suksesse en minder vir hul mislukkings as kinders met n
swakker potensiaal wys op die moontlikheid dat leerlinge
se kousale oortuigingstrukture gebaseer is op hUI eie
ervarings met die spesifieke situasie. Die onderwyser sal
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hom dus baie deeglik moet verantwoord oor die rol wat hy
speel in hierdie ervarings.
Heckhausen (1980:520) wys daarop dat potensiaal en inset
mekaar wedersyds aanvul. Dit beteken dat albei nodig is
vir die bereiking van sukses. Indien een van die twee
geheel ontbreek, sou geen sukses behaal word nie. Hierdie
siening her~nner aan wat vroe~r in die hoofstuk ges@ is
in verband met potensiaal en motivering.
Kontraste tussen Atkinson se siening van prestasiemotivering
en die uitgangspunt van die attribusieteorie word deur
Weiner aangedui (1980:388). Eersgenoemde definieer die
prestasiemotief as "a eapaeity 6o~ expe~ieneing p~ide in
aeeompli~hment". Die affektiewe verwagtinge van sukses
(hoop) en mislukking (angs) bepaal of n prestasieverwante
doel nagestreef of vermy sal word. Hierteenoor staan die
attribusieteorie wat die prestasiemotief sien as "a
eapae~ty 6o~ pe~ee~ving ~ueee~~ a~ eau~ed by inte~nal
6aeto~~ and 6ailu~e by un~table 6aeto~~". Laasgenoemde
teorie sien die prestasiemotief dus as n kognitiewe eerder
as n affektiewe disposisie. Weiner voel dat hierdie twee
benaderings fundamenteel verskil.
Hoewel die attribusieteorie nie eksplisiet oor die ontstaan
van die prestasiemotief uitbrei nie, word dit tog by impli=
kasie toegeskryf aan die individu se strewe om homself en
sy omgewing te bemeester. Hierdie neiging tot bemeestering
is aanvanklik by aIle normale mense teenwoordig. Die vraag
ontstaan nou waarom dit by sommige mense afneem, terwyl n
baie sterk prestasiemotief by ander ontstaan. Weiner dui
aan dat kousale attribusies deur ervaring ontwikkel in n
sekere rigting en dat hierdie rigting die prestasiemotief
grootliks beinvloed. Ferguson, E.D. (1976:318) wys daarop
dat handeling in n groot mate deur verwagtinge beinvloed
word en merk oor die ontstaan van hierdie verwagtinge op dat
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die mens deur komplekse ervarings sekere verwagtinge aan=
leer (dikwels in sy kinderjare) en dat hierdie langtermyn
oortuigingsisteme latere verwagtinge beinvloed. Die
implikasie hier is waarskynlik dat ervarings in die op=
voedingsituasie veral bepalend is. n Groot gevaar waarop
Maslow (1970:98) wys, is dat hoer-orde-behoeftes nie n
bepalende invloed op oorlewing het nie en dat bevredi~ng
van sodanige behoeftes dusuitgestel kan word; so n
behoefte kan dan permanent verdwyn. Hoewel Maslow nie
spesifiek na die prestasiemotief verwys nie, sou dit tog
in sy hierargie as n hoer-orde-behoefte (self-aktualisering)
beskou word.
Hierdie teorie se waarde is daarin gelee dat dit die aandag
vestig op die bestaan van kousale attribusies en die werking
daarvan met betrekking tot die prestasiemotief. Ook belangrik
is Weiner se aanduiding van die betrokkenheid van die
selfkonsep en die gevoel van eiewaarde in die prestasie=
situasie. Die opvoeder moet onthou dat die kind, en veral
die jonger kind, ander se waarnemings van homself as geldig
.
aanvaar en dat dit n uiters nadelige uitwerking op die
kind se selfbeeld kan he en dus ook op die lokaliteit van sy
kousale attribusies as die opvoeder hom laat beleef dat sy
mislukkings n interne oorsaak het .
.
Dit lyk asof die attribusieteorie veral n betekenisvolle
bydrae kan lewer vir die opvoeder wat strategiee vir die
verhoging van prestasiemotivering wil ontwerp.
In die bostaande bespreking is kortliks verwys na teen=
stellings tussen die attribusieteorie en Atkinson se
teorie van prestasiemotivering; laasgenoemde teorie word
nou in meer besonderhede bespreek.
2.7.3 Atkinson
Atkinson & Birch (1978:10) gee voorkeur aan n wiskundige teo=
rie van motivering waarin gebruik gemaak word van abstrak=
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te matematiese konsepte wat, volgens hulle, die motiverings=
gebeure beskryf " ... w~~h 6a~ g~eaten pnee~~~on than even
ean be aeeornpi~~hed w~th wond~ and ~entenee~." Hierdie
teorie moet begryp word teen die agtergrond van De Bruyn
se waarneming dat dit ontleen is aan Newton se wette van
beweging in die Fisika (1979:20). Gedrag word gesien as n
funksie van n tydelike toestand van die organisme, die
kenmerke van die doel-objek en n ervarings- of leerfaktor
(Weiner, 1980:191).
Sy teorie is ook beinvloed deur Miller se konflik-model. In
die lig hiervan word prestasie-georienteerde gedrag gesien
as die gevolg van n konflik tussen naderings- en vermydings=
tendense. Met elke prestasieverwante handeling gaan saam
die moontlikheid van sukses (metndaaropvolgende emosie
van trots) en mislukking (met n daaropvolgende emosie van
skaamte). Die sterkte van hierdie geantisipeerde emosies
bepaal of n persoon prestasieverwante aktiwiteite sal onder=
neem of vermy. Prestasiegedrag word dus gesien as die
resultaat van n emosionele konflik tussen hoop op sukses en
vrees vir mislukking (Weiner, 1980:191). Daar moet op
gelet word dat sukses en mislukking aan die hand van subjek=
tiewe maatstawwe bepaal word (Schiefele, 1978:265), met ander
woorde soos die handelende persoon dit beleef.
Motivering kom volgens hierdie teorie tot stand deur die
interaksie van motiewe met die situasie. Motiewe word ge=
sien as latente kenmerke van die persoon wat geaktiveer word
deur passende kenmerke van die situasie; die interaksie van
motief en situasie word afhanklik gestel van die verwagting
dat die doel bereik kan word (De Bruyn, 1979:14) en die
aantreklikheid van sukses in hierdie taak vir die individu
(Atkinson & Birch, 1978:93). Soos vroeer opgemerk is, is
hierin n ooreenstemming met Heckhausen se teorie.
Hoop op sukses
Die tendens om n prestasieverwante doelwit na te streef (Ts)
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word gesien as n produk van drie faktore, te wete die
sukses-motief (Ms), die kans op sukses (Ps) en die
aantreklikheid van sukses (Is). Hierdie drie komponente
staan in multiplikatiewe verband:
Ts = Ms x Ps x Is
Die suksesmotief word gesien as 'n relatief algemene en
stabiele persoonlikheidsdisposisie om sukses na te streef
(Atkinson & Feather, 1966:12). Die waarskynlikheid van
sukses is 'n kognitiewe doelverwagting. Volgens Schmalt
(1976b:40) word die uit die persoon voortspruitende kog=
nisies in hierdie model as die eintlike gedragsdetermi=
nante beskou.
Oor die aansporingswaarde van sukses moet effens uitgebrei
word: Dit staan in 'n orngekeerde verband met die kans op
sukses:
Is = 1 - Ps
Hoe minder die kans op sukses dus is, hoe groter is die
aansporingswaarde daarvan; 'n persoon ervaar 'n groter
gevoel van trots wanneer sukses met 'n moeilike taak behaal
is; sukses met n maklike taak is nie juis rede vir trots
nie (Weiner, 1980:193).
Vrees vir mislukking
Die neiging om rnislukking te vermy is 'n multiplikatiewe
funksie van die motief om rnislukking te vermy (MAF), die
kans op mislukking (Pf) en die aansporingswaarde van mis=
lukking (If):
T_ f = MAF x Pf x If
(Atkinson & Raynor, 1974:15)
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Oor die motief om mislukking te vermy bestaan daar baie
uiteenlopende opvattings. Hermans (1971:2 e.v.) sien
hierdie motief as bestaande uit twee fasette waarvan een
negatief is en een positief. Dit noem hy positiewe en
negatiewe faalangs. Eersgenoemde het n positiewe en
laasgenoemde n negatiewe effek op prestasiegedrag.
(Hermans is sover vasgestel kan word die enigste navorser
wat hierdie onderskeid tref). De Bruyn (1979:16) dui aan
dat Atkinson se model nie net betrekking het op die pres=
tasiemotief nie, maar op albei komponente van prestasie=
motivering, naamlik die motief om sukses te behaal (die
prestasiemotief) en die motief om mislukking te vermy.
De Bruyn (1979:28) beklemtoon ook die feit dat die motief
om mislukking te vermy n negatiewe uitwerking op presta=
siegedrag het.
Atkinson & Feather (1966:19) self sien die opvatting dat
die motief om mislukking te vermy n positiewe effek op
prestasiegedrag kan he, as onlogies. Hulle wys daarop
dat die wanopvatting in die veronderstelling gelee was
dat die motivering am mislukking te vermy soms prestasie-
georienteerde handeling mag aanspoor; dit moet egter
altyd as inhiberend beskou word.
Hierdie stelling spruit voort uit die feit dat die motief
om mislukking te vermy vertolk moet word as n neiging om
die onderneem van n aktiwiteit wat tot mislukking kan lei
te vermy. (Prestasiesituasies val onder sodanige akti=
witeite, aangesien een van die kenmerke daarvan is dat
dit n situasie is waarin sukses behaal of mislukking be=
leef kan word). Ook Weiner (1978:7) sien faalangs as n
belemmerende faktor.
Vir die opvoedkundige is Atkinson se siening (Madsen,
1974:274) dat sowel die prestasiemotief as die motief om
mislukking te vermy deur opvoeding verkry word, belangrik,
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omdat dit beinvloedbaarheid impliseer.
Konflik
Daar is reeds op gewys dat albei bogenoemde motiewe n rol
speel by prestasiemotiveringi albei is by' aIle individue
teenwoordig. Die resulterende handeling word verkry uit
die som van die toenaderingstendens (Ts) en die vermy=
dingstendens (T_f).
T + Ts (T_f)res
Aangesien T_ f altyd n negatiewe grootheid is, wat vermy=
ding impliseer, word die resulterende neiging om sukses
na te streef altyd verswak deur die vermydingstendens.
Heckhausen (1967:51) stem saam met Atkinson se siening
dat hierdie twee komponente algebraies komplementer is,
maar hy wys daarop dat dit nie psigologies komplementer
is nie. Menslike handeling en die motivering daaragter
is immers te kompleks vir so n eenvoudige optelsom.
Om uiteindelik by n formule vir resulterende prestasiemo=
tivering (TA) uit te kom, veronderstel Atkinson dat
Ps + Pf = 1 (Atkinson & Birch, 1978: 93). Hierui t volg
dat pf = 1 - PSi daar is reeds aangedui dat Is = 1 - PSi
dus is Is = Pf (Weiner, 1980:195).
Die resulterende prestasiemotivering is nou gelyk aan
Ts - T_ f, of:
TA = (Ms x Ps x Is) - (MAF x pf x If)
As al die genoemde formules in gedagte gehou word, kan die
volgende formule deur middel van rekenkundige substitusie
daargestel word:
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Hieruit kan nou afgelei word dat as Ms >MAF, TA 'n positiewe
waarde sal he. Individue met hierdie motiefstruktuur word
as hoog-prestasiegemotiveerd beskou. Wanneer MAF > Ms het
TA 'n negatiewe waarde en individue met hierdie motief-
struktuur word as laag-prestasiegemotiveerd beskoll (Weiner,
1980:196) .
As die motivering om te presteer net so sterk is as die
motivering om mislukking te vermy kom geen prestasiegedrag
tot stand tensy ekstrinsieke motivering 'n rol speel nie
(De Bruyn, 1979:17). Weiner (1980:196) toon aan dat dit
moontlik is om met hierdie model prestasie-tipe gedrag wat
geopenbaar word deur individue by wie die motief om mis=
lukking te vermy sterker is as die suksesmotief te verklaar.
Sodanige handeling word toegeskryf aan bronne van motivering
wat nie met prestasie verband hOll nie.
'n Belangrike punt wat deur Atkinson beklemtoon word, is
dat sukses of mislukking slegs beleef word by take met 'n
matige moeilikheidsgraad (Ps =,50). Die rede hiervoor is
duidelik: wanneer die taak uiters maklik is, kan daar nie
eintlik sprake wees van belewing van sukses nie en wanneer
dit uiters moeilik is, is sukses hoogs onwaarskynlik en
word 'n gevoel van mislukking nie ervaar nie.
Hoewel hy daarop aanspraak maak dat matematiese modelle
van motivering - dus ook sy teorie - 'n baie akkurater
beeld gee van die faktore wat handeling beinvloed, moet die
vraag tog gestel word of dit moontlik is om die mens in al
sy kompleksiteit in so 'n vorm te giet. Die formules is weI
baie akkuraat en soos Atkinson tereg opmerk, matematies
komplementer. Die mens is egter onherhaalbaar, uniek en
dieselfde mens tree nie altyd eenders op nie. Dit wil
voorkom of Atkinson in hierdie model belangrike situasie-




Met die aanduiding van die verband tussen leer- en presta=
siemotivering is reeds verwys na Heckhausen se teorie.
Voordat sy prestasiemotiveringsteorie egter in meer beson=
derhede bespreek word, word sy siening van n algemene teorie
van motivering ter inleiding bespreek. Aangesien die kern
van die teorie in definisies vervat is, word dit as n
goeie beginpunt beskou.
Heckhausen se definisies is uitgebreid en omvattend. Moti=
vering kan gesien word as die doelgerigte karakter van
waarneembare gedrag. Dit dui aan dat n gedragsverloop op
n bepaalde doel gerig is wat, altyd volgens n gegewe situasie,
op verskillende wyses probeer bereik word (1980:27).
Motiewe word gesien as die individuele voorwaardes vir n
gemotiveerde handelingsverloopi motivering is die aktuali=
sering van n motief deur situasie£aktore (Knorzer, 1976:92).
Hy maak onderskeid tussen langdurige motivering en geaktua=
liseerde motivering. Eersgenoemde dui op motiveringsbe=
reidheid, wat n persoonlikheidsveranderlike is; laasgenoemde
is n kombinasie van die persoonlikheidsveranderlikes en
situasieveranderlikes (Vontobel, 1970:21). Geaktualiseerde
motivering hou verband met die interval van die verwagtings=
gradient tussenn konkrete Ist-Lage (dit wat bestaan in die
hede en die toekoms) en n Soll-Lage (die nagestreefde
ideaal). Hierdie interval spruit voort uit:
die diskrepansie tussen teenswoordige en toekomstige
(geantisipeerde) vlakke, en
die psigiese distansie tussen albei vlakke. (Psigiese
distansie sluit die bereikbaarheid van die doel en die
afstand in tyd in) (Vontobel, 1970:26).
Die geaktualiseerde motivering is ook die momentele bereid=
heid van die individu om sy sensoriese, kognitiewe en mo=
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toriese funksies op die bereiking van 'n doeltoestand te
rig en te k05rdineer (Schiefele, 1978:29).
Die verwagtingsemosies voortspruitend ui t die diskrepan=
sie tussen teenswoordige en geantisipeerde vlakke is
volgens Heckhausen die eintlike motiverende faktor (Knorzer,
1976:68/69). Hierin kan n duidelike ooreenstemming met
Atkinson se teorie gesien word, en ook met die dissonansie-
teoriee.
'n Verdere onderskeid wat in hierdie teorie aangedui word,
is die tussen potensiEHe en aktuele motivering. PotensUHe
motivering is 'n normatiewe staat; laasgenoemde is 'n verwag=
ting " ... .t.ink.ing p!l..e-6en.t and 6u.tuJte s xaxe.s 06 being".
Vir die uiting van pcrt.ens LeLe motivering is 'n situasie-
stimulus nodig (Heckhausen, 1967: 2 /3). Hier is dus weer
eens sprake van 'n interaksiemodel.
Motiewe sien hyas "langdurige disposisies" (Knorzer, 1967:18)
of, soos vroe e r aangedui, 'n ensemble van persoonlikheids=
veranderlikes (Heckhausen, 1980: 639). Hiervolgens is
motiewe kenmerke van die persoon . Motiewe bepaal egter
die motiveringsgebeure slegs ten dele; situasiespesifieke
veranderlikes soos verwagting van gevolg, stimulus en
kousaal-attribusie moet oak in berekening gebring word.
Prestasiemotivering
Die meeste ander definisies van prestasiemotivering stem
ooreen met die van Heckhausen. Hy sien di t as die strewe
om die eie potensiaal te verbeter of so hoog as moontlik te
hou in a I daardie aktiwiteite waarin 'n standaard van uit=
nemendheid geld en in die uitvoering waarvan sukses behaal
of mislukking beleef kan word (Heckhausen, 1980: 221) •
Hy stel vyf kriteria waaraan 'n handeling moet voldoen am
as prestasiehandeling betrag te word (1980:112):
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Dit moet aan die einde n resultaat lewer wat
evalueerbaar is, waarby
die eise van die handeling nag te moeilik nOg te
maklik is.
n Bepaalde norm (waaraan die handeling beoordeel kan
word) moet as bindend gesien word. (Hierdie norm is
die subjektiewe standaard van uitnemendheid) •
Die handeling moet deur die handelende self gewil word
en die resultaat moet deur homself tot stand kom.
n Probleem met hierdie siening ontstaan by die laaste kri=
terium wat gestel word. Sou dit beteken dat die prestasie=
motief net funksioneer in aktiwiteite wat deur n persoon self
gekies word? Dit lyk asof baie leerhandelinge op skool dan
nie as prestasiehandelinge sou kwalifiseer nie. As hierdie
interprestasie van die gestelde kriterium korrek is, moet
die geldigheid daarvan bevraagteken wor~. Wat Heckhausen
egter blykbaar hiermee te kenne wil gee, is dat daar
slegs van n prestasiemotief sprake is wanneer dit n intr~n=
sieke motief is, d~t wil se, wanneer daar gehandel word in
ooreenstemming met die eie standaard van uitnemendheid
en nie as gevolg van n beloning wat in die vooruitsig ge=
stel word of om straf te vermy nie.
As aan hierdie vyf voorwaardes voldoen is, kan n prestasie=
motiveringsisteem as sisteem van selfbevestiging opgebou
word. Wanneer hierdie sisteem van selfbevestiging eers
daargestel is, het daar volgens hom n lewenslange vergely=
king met n standaard van uitnemendheid begin - so word
die kind toenemend immuun teen die sosiale inwerking, veral
as die sosiale invloed van die eie standaard afwyk (Knorzer,
1976:96).
Uit opvoedkundige oogpunt moet die eis gestel word dat hier=
die innerlike maatstaf nie moet afwyk van die norme waaraan
in die samelewing positiewe waarde geheg word nie.
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Net soos Atkinson dui hy ook n toenaderings- en vermydings=
tendens in prestasiemotivering aan (1967:5). Dit spruit
voort uit die feit dat prestasietemas sentreer rondom of
die moontlikheid om sukses te behaal of die vermyding van
mislukking. Hoop op sukses en vrees vir mislukking sien
hy as onafhanklike tendense van die prestasiemotief
(1974:97). Die konflik wat ontstaan as gevolg van hierdie
twee tendense is volgens Heckhausen moeiliker om op te
los as ander vorme van konflik, omdat die twee neigings
met dieselfde saak, te wete die pr?stasiedoel, verband
hou (1967:53). Dit is waarskynlik om hierdie rede dat hy
aanvoer dat die motief om sukses te behaal en die motief
om mislukking te vermy nie psigologies komplementer is nie.
n Belangrike gevolgtrekking waartoe hy kom, is dat die
prestasiemotief selfs by volwassenes nog verander kan word
(1974:79). De Bruyn (1979:47) beklemtoon ook die
beinvloedbaarheid van die prestasiemotief deur latere
ervarings in die mens se lewe. Dit hou betekenisvolle
implikasies in vir die opvoeder, aangesien dit die moont=
likheid daarstel om n prestasiemotief wat op n buite-
skoolse gebied gerig is ook uit te brei na die leersituasie
in die skool of om, waar n ontoereikende prestasiemotief
bestaan, n sterker motief ook ten opsigte van die leersitua=
sie te laat ontwikkel. n Verdere belangrike punt vir die
opvoeder is sy aanduiding dat die prestasieverwante gebiede
in die persoonlike wereld in breedte verskil van persoon
tot persoon. Dit berus ook op sosio-kulturele en ontwik=
kelingsnorme wat daaraan n sekere eenvormigheid verleen
(1967:26). Dit is weI so dat die sosio-kulturele agtergrond
n invloed uitoefen op die ontwikkeling van die prestasie=
motief, maar vanwee beperkte ruimte kan daar nie in besonder=
hede daaroor uitgebrei word nie. Heckhausen dui die vol=
gende aan as kenmerkend van groepe in die bevolking met n
hoe prestasiemotief: n hoer vlak van opvoeding, hoer
beroepsvlak, vroee volwassenheid, n plattelandse omgewing
en gesinsvolledigheid tot op 16-jarige ouderdom (1967:30/31).
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In sy bespreking van motiveringsontwikkeling (1980:hfst.13)
dui hy aan dat n mate van kognitiewe ryping voorwaarde is
vir die ontwikkeling van die prestasiemotief. Die kind
moet byvoorbeeld in staat wees om sukses of mislukking as
deur sy eie vermoe of onvermoe veroorsaak te beleef. Hy
moet ook kan onderskei tussen grade van taakmoeilikheid en
die persoonlike potensiaal. Volgens hierdie teorie kan
volle ontwikkeling van die konsep van sukseswaarskynlikheid
eers na die tiende lewensjaar bereik word. Vanaf ongeveer
tien jaar is die potensiaal-attribusie deurslaggewend vir die
affektiewe self-evaluering, en weI nog aanvanklik net na
sukses en nie na mislukking nie. Heckhausen dui aan dat
die ontwikkeling van prestasiemotivering begin met die
kousaal-attribusie, waar die gevolg wat self tot stand
gebring is, tussen 2! en 3! jaar op n globale attribuut
van die persoon, op po~en~iaat teruggevoer word. Nicholls
(1979:95) toon aan dat die konsepte van inset en potensiaal
eers op n ouderdom van 11 jaar duidelik van mekaar onderskei
kan word.
Uit bostaande bespreking van Heckhausen se teorie word dit
duidelik dat daar n-sterk ooreenkoms is met die van
Atkinson. Waar laasgenoemde egter eensydig op die ver=
wagtingsemosies in die prestasiesituasie klem Ie, bring
Heckhausen ook die belangrikheid vaD die attribusies in
berekening. Wat sy werk van groot waarde maak vir die
opvoeder is sy uitgebreide navorsing in verband met die
ontwikkelingstadia van die prestasiemotief, die feit dat
hy klem Ie op die interaksie tussen motief en situasie
en die aanduiding van die beinvloedbaarheid van die pres=
tasiemotief.
Met die oog op groter duidelikheid word die definisies
van motief en motivering van Schiefele, Atkinson en
Heckhausen kortliks skematies voorgestel. (Weiner word nie
ingesluit nie, omdat hy nie werklik definisies formuleer nie) •
MOTIEF/WE MOTIVERING
Aktualisering van motief deur situa=
siefaktore. Hy onderskei:
























n Relatief durende psigiese
disposisie.
Latente kenmerke van die
persoon.
Verwagting van handelingsresultate en
die affek-verbonde stel van doelwitte.
Gevolg van wisselwerking tussen mens
en wereld.
Gevolg van interaksie tussen motiewe
en situasiei afhanklik van die
verwagting dat die doel bereik kan
word.
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Uit hierdie skema blyk dit dat daar n sterk ooreenkoms
tussen hierdie drie teoriee bestaan, hoewel die klassi=
fikasie in sommige opsigte verskil. Wat vir Schiefele
en Atkinson motiewe is, word deur Heckhausen as iangdunige
motivening aangedui. In al drie word klem gele op die
interaksie tussen mens en wereld, en verwagtinge.
Hiermee word die bespreking van die teoriee afgesluit en,
hoewel dit reeds in n sekere mate ten opsigte van elke
teorie gedoen is, word daar nou oorgegaan tot n opvoed=
kundige ordening van hierdie teoriee.
2.8 OPVOEDKUNDIGE ORDENING
Wanneer n opvoedkundige ordening beoog word, moet die vraag
na die probleem met betrekking tot rnotivering waarskynlik
weer kortliks bespreek word. Selye (1982:216) dui aan
dat, na sy mening, daar net een tipe sosiale spanning
is wat in die moderne tyd toegeneem of vererger het, te
wete "io.oJ.> 06 motivat-ton". Sy siening van die gebrek aan
motivering as onsekerheid betreffende n lewensdoelwit is
in ooreenstemming m~t Heckhausen se opvatting van motive=
ring as die doelgerigte karakter van waarneembare gedrag.
Motivering kan n eng begrip wees wat dui op handelingsbe=
reidheid in n gegewe situasie, met ander woorde om die
taak voorhande uit te voer. Vir die opvoedkundige is
hierdie momentele handelingsbereidheid weI belangrik, maar
veel belangriker is die ontwikkeling van gemotiveerdheid
as n lewenshouding in ooreenstemming met die norme wat in
die opvoeding gestel word. Die ideaal is waarskynlik dat
hierdie motivering as lewenshouding sal uiting vind in
herhaalde handelingsbereidheid in elke taaksituasie, sodat
die kind toenernend bereid sal wees tot selfstandige taak=
aanvaarding.
Volgens Weiner (1980:440) is dit nie moontlik om aan te
dui dat een teorie beter as n ander is nie. Elke teorie
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kan sekere fenomene met n mate van insig en akkuraatheid
verduidelik. Die opvoedkundige sal elke teorie laat
meespreek in sy siening in die mate wat dit (die teorie)
ooreenstem met die mensbeeld in die Opvoedkunde. Teoriee
wat n naturalistiese siening van die mens huldig, moet
dus verwerp word. Wanneer n teorie wys op die gesitueerd=
heid van die mens, sy openheid en nie-geworpenheid, sy
vermoe om oor sy handelinge na te dink en die moontlikheid
om te kies - aspekte wat in die geselekteerde prestasie=
motiveringsteoriee aanwesig is - kan die opvoeder dit
gebruik in sy formulering van n opvoedkundige motiverings=
teorie.
Weer moet beklemtoon word dat die mens nie n voltooide wese
is nie, met ander woorde b "permanente" toestand van
konsonansie is nie moontlik nie: Wanneer die mens een
mylpaal bereik het, streef hy na die volgende. Die vraag
is of die lewe self hiersonder sin sou gehad het.
2.9 IN BEELD VAN DIE PRESTASIEGEMOTIVEERDE PERSOON
2.9.1 Inleiding
By die bespreking van die teoriee is reeds kortliks verwys
na sornrnige van die kenmerke wat by prestasiegemotiveerde
persone aangetref word. Met inagneming van Schmalt (1976b:15)
se eis - waarna in die inleiding van hierdie hoofstuk verwys
is - dat daar ooreensternrning moet wees tussen die meet=
operasies en die beskrywingsdimensies van die teorie, word
die meetinstrument ontwerp na aanleiding van kenmerke van
die prestasiegemotiveerde persoon. Gevolglik is dit nodig
om hierdie kenmerke in meer besonderhede te bespreek. n
Verdere rede hiervoor kan in die volgende woorde van
Kolesnik (1978:172) gevind word: "To hetp the ~tudent who
i~ not motivated towa~d ~ehota~tie aehievement, we ~houtd
t~y to unde~~tand the goat~ 06 ~tudent~ who a~e ~o mati=
vated n •
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Prestasiemotivering word in die literatuur soms ook as
intrinsieke motivering aangedui; hierbenewens word dikwels
verwys na suksesgemotiveerde persone. In hierdie bespreking
word hierdie drie benamings afwisselend gebruik op grond
van die veronderstelling dat intrinsieke motivering en
suksesmotivering in wese neerkom op prestasiemotivering.
Ferguson, E.D. (1976:16) wys daarop dat operasionele defini=
sies n kardinale rol speel in n wetenskap waar daar n gebrek
aan sistematiese empiriese kennis betreffende die konstruk
is. Om n konstruk operasioneel te definieer beteken dat
dit geheel gedefinieer word deur die meetinstrumente wat
die navorser gebruik. Hulse, Deese & Egeth (1975:166) dui
aan dat motivering (dus ook prestasiemotivering) n konsep
is wat vir die betekenis daarvan van operasionele definisies
afhanklik is. Dit is met die oog op hierdie operasionali=
sering dat kenmerke van die prestasiegemotiveerde persoon
bespreek word.
2.9.2 Kenmerke
Hoewel hierdie bespreking die mislukkingsgemotiveerde of
nie-prestasiegemotiveerde persoon nie heeltemal buite
rekening laat nie, word daar hoofsaaklik gekonsentreer
op die prestasiegemotiveerde persoon.
In aansluiting by Atkinson se teorie dat prestasiegedrag
onder andere n funksie is van die moontlikheid van sukses
(moeilikheidsgraad van die taak), word aangedui dat die
prestasiegemotiveerde persoon se doelstelling realistie?
is, met ander woorde hy verkies n taak met intermediere
moeilikheidsgraad (Weiner, 1980:391; Heckhausen, 1980:263;
1967:44; Ferguson, E.D., 1976:309). Hierdie kenmerk word ook
as die neem van matige risiko's aangedui (De Bruyn et al.,
1978:92; Vidler, 1977:70). Dit verseker enersyds dat die
onderneming nie tot mislukking gedoem is nie; andersyds
is sukses nie gewaarborg nie. Die taak het dus n uitda=
gingskarakter.
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Die beleef van n uitdaging word deur Cronbach (1977:607)
en Weiner (1980:391) uitgewys en sluit aan by n kenmerk
waarna Murray (Weiner, 1980:180) verwys, naamlik die
strewe van die prestasiegemotiveerde persoon om iets
moeilikste bemeester. Vontobel (1972:49) kom tot die
gevolgtrekking dat prestasiegemotiveerdes slegs beter
presteer in take waarin prestasie in n engere sin moontlik
is, te wete probleemoplossing, die oorkom van struikel=
blokke en vaardigheidstoetse en nie wanneer die oplossing
bloot roetine is of deur eksterne motivering (pryse,
straf en 50 meer) tot stand kom nie. Ten opsigte van
eksterne motivering sien Ausubel & Robinson (1969:357) die
prestasiegemotiveerde persoon as iemand vir wie die
beloning in die taak self gelee is. Sukses is dan die
eintlike "belonirig". Prestasiegemotiveerdes vereis nie
onmiddellike beloning niei wanneer dit weI ter sprake kom,
verkies hulle n groter beloning op n later tydstip bo n
kleiner, onmiddellike beloning. Suksesbeloning word ook
nie dadelik vereis niei hulle is in staat om daarvoor te
wag (Heckhausen, 1967:42 e.v.).
Hierdie bereidheid om te wag op sukses spruit waarskynlik
voort uit die prestasiegemotiveerde persoon se positiewe
selfbeeld wat meebring dat hy sukses verwag (Coopersmith
& Feldman, 1974:194). Wilcke (1977:21) beklemtoon ook die
suksesverwagting van suksesgemotiveerdes. Dit bIyk verder
dat hulle sukseswaarskynlikheid by moeilike take hoer
skat as mislukkingsgemotiveerdes (Heckhausen, 1980:393),
dat hul begaafdheidskonsep nie deur mislukking aangetas
word nie en dat hulle, nadat sukses behaal is, hul volgende
doelwit hoer stel (Knorzer, 1976:72). Persone wat gemoti=
veer is om sukses te behaal het, volgens Weiner (1978:20
e.v.), in prestasie-verwante konteks n betreklik hoe
selfkonsep van eie potensiaal.
Dit lei waarskynlik tot n verdere kenmerk waarop Vontobel
(1970:72) en Vidler (1977:69) wys, naamlik dat prestasie=
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gemotiveerdes dade verkies waarvan die gevolge van hul
eie potensiaal afhanklik is. Heckhausen (1967:48) dui
aan dat geluk en toeval deur hierdie persone as nie-
kenmerkend van prestasiesituasies waargeneem word.
By die bespreking van die attribusieteorie van Weiner is
reeds daarop gewys dat hoog-prestasiegemotiveerdes sukses
toeskryf aan hoe inset en mislukking aan n gebrek aan
inset. Ook Knorzer (1976:112) en Kolesnik (1978:121)
verwys na hierdie kousaal-attribusie by suksesgemotiveerdes
en die feit dat hulle mislukking aan onstabiele oorsake
toeskryf. Cohen, Reid & Boothroyd (1973:276) het bevind
dat persone met n hoe prestasiebehoefte se selfbeeld
in ooreenstemming is met die strewe om professioneel en
akademies sukses te behaal.
Hier moet weer beklemtoon word dat n persoon nie bo sy
ware potensiaal kan presteer nie. n Persoon kan dus oor
n sterk prestasiemotief beskik, hoewel sy potensiaal
gemiddeld is. Hy sal dus probeer uitstyg ten opsigte
van persone wat hy, aan potensiaal gemeet, aan homself
gelykskat. Daar moet ook onthou word dat die standaard van
uitnemendheid wat by die prestasiemotief ter sprake is,
n subjektiewe maatstaf is en dat die belewing van sukses
of mislukking ook n subjektiewe aangeleentheid is. Nowicki
& Walker (1974:276) se siening hiervan is dat n interne
orientasie (dit wil se n intrinsieke prestasiemotief) n
persoon daartoe sal bring om handelinge uit te voer wat
die moontlikheid om te presteer in ooreenstemming met
die eie potensiaal, verhoog.
n Verdere opvallende kenmerk van prestasiegemotiveerde
persone is hul tydsperspektief. Hulle arbeidsritme is
nie volgens n voorafbepaalde, vaste patroon of program
nie: wanneer hulle n taak interessant vind, word hul
aandag daardeur in beslag geneem en verkies hulle om
gekonsentreerd, sonder onderbreking daaraan te werk
(Vontobel, 1970:49/50). Laasgenoemde feit word ook deur
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Heckhausen (1980:409) beklemtoon. Vidler (1977:70)
wys op hul langer toekoms-perspektief en groter toe=
komsverwagting. Hulle beleef tyd as snel-verbygaande;
die toekoms voel baie naby en hulle is bekommerd as
hulle nie weet hoe laat dit is nie (Heckhausen, 1967:44
e vv , ) •
Deursettingsvermoe is n volgende kenmerk van die presta=
siegemotiveerde persoon (De Bruyn et al., 1979:103;
Weiner, 1980:180). Volgens Weiner (1980:391) sal
suksesgemotiveerdes volhou, selfs wanneer mislukking
onvermydelik lyk. Hulle soek ook nie gou hulp nie
(Heckhausen, 1980:409), en wys selfs hulp van die hand
(Vontobel, 1970: 50) .
Buckert et ale (1979:1177) en De Bruyn et ale (1979:92)
sien die strewe na informasie oor die eie potensiaal
as n kenmerk van prestasiegemotiveerde persone. Vidler
(1977:70) stel dit so: "They li~e to get immediate,
JLegulaJL, c.onc.JLete 6eedbac.~ on how well they aJLe doing".
Die kwessie van "feedback" word ook deur Weiner (1978:15)
uitgewys. Rethlingshafer (1963:335) beklemtoon dit
dat kennis van prestasie motivering beinvloed.
Die strewe na maatskaplike voeruitgang word deur De Bruyn
et al. (1979:103) as n kenmerk van prestasiegemotiveerde
persone beskou. Dit hou egter nie verband met n behoefte
aan sosiale aansien nie, aangesien daar bewyse is dat
hulle meer waarde heg aan uitnemendheid as aan prestige
(Vidler, 1977:69; Heckhausen, 1967:23). Ook Wilcke
(1977:20/21) bevind dat hulle onafhanklik is van sosiale
bevestiging.
n Saak wat tot uitgebreide navorsing aanleiding gegee het,
is die reI van opvoeding by die ontstaan van die prestasie=
motief. By die bespreking van die teoriee is reeds aan=
gedui dat daar onder navorsers n redelik eenstemmige ep=
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vatting is dat die prestasiemotief in n groot mate n
aangeleerde motief is. Aschersleben (1977:25) noem in
hierdie verband die prestasiemotief n sekondere motief
omdat dit, volgens hom, grootliks omgewingsbepaald is;
dit is nie aangebore nie, maar word aangeleer. Heckhausen
(1967:33) se siening is dat n toename in prestasiemoti~
vering byna altyd die gevolg is van religieuse en filoso~
fiese neigings wat n hooggemotiveerde volgende geslag
tot gevolg het via nuwe orientasie in opvoeding gerig op
vroee onafhanklikheid en prestasie. Vernon (1969:30)
en Mussen, Conger & Kagan (1974:393) wys ook op die verband
tussen onafhanklikheid of vroee selfstandigheid en
prestasiemotivering. Ander navorsers voel egter dat dit
nie soseer opvoeding tot selfstandigheid as opvoeding
tot selfstandige prestasie is wat belangrik is nie
(Weiner, 1978:24). Rosen (Trudewind, 1975:29) se
waarskuwing teen die uitsondering van een faktor as
verklaring van prestasiemotivering moet egter in gedagte
gehou word. Veel eerder is dit n samespel van verskeie
faktore wat die ontwikkeling van n prestasiemotief
belnvloed.
Laastens kan kortliks op drie verdere kenmerke van pres=
tasiegemotiveerde persone gewys word. Hul beleef
hulself nie as angstig nie (Vontobel, 1970:55), hul
verkies om saammet deskundiges eerder as vriende te werk,
(Vidler, 1977:69; De Bruyn et al., 1979:103; Malan, 1978:48)
en hul werk is foutloser as mislukkingsgemotiveerdes sIn
(Vontobel, 1970:50).
Die feit dat hul hulself nie as angstig beleef nie, hou
waarskynlik verband met hul positiewe selfbeeld en ge~
volglike suksesverwagting. Die laaste twee van die bo=
genoemde aspekte hou moontlik verband met die strewe van
die prestasiegemotiveerde persoon om uit te styg ten






In hoofstuk een is gewys op probleme wat bestaan rondom
die peiling van motivering en prestasiemotivering. Dit
kom kortliks op die volgende neer:
Dit is moeilik om n greep op motivering te kry omdat
dit nie n konkreet waarneembare verskynsel is nie
en omdat mense van mekaarverskil ten opsigte van die
waardes wat hulle aan verskillende motiewe heg; elke
menslike handeling kan ook op meer as een motief terug=
gevoer word (Heckhausen, 1980:24 e.v.).
Die doel van hierdie studie is onder meer om tendense
van skolastiese prestasiemotivering van leerlinge in
die sekondere skoolfase te probeer peil; daar bestaan
teenswoordig min toetse wat spesifiek uit opvoedkundige
oogpunt hiervoor ontwerp is.
Die navorsingsontwerp wat in hierdie hoofstuk bespreek
word, is n uiteensetting van hoe daar te werk gegaan is
om n rneetinstrurnent te ontwerp wat teen die agtergrond
van die literatuurstudie in hoofstuk twee instrurnenteel
sal wees in die bereiking van die gestelde doelwit. n
Eerste stap was om bestaande meetinstrumente te bestudeer.
3.2 PROJEKTIEWE EN VRAELYSMETODES
Daar bestaan onder navorsers op die gebied van motivering
baie uiteenlopende opvattings oor watter een van die bo=
genoemde tegnieke die beste moontlikhede inhou vir die
peiling van prestasiemotivering. Vontobel (1970:34)
voel dat net projektiewe tegnieke in hierdie verband sinvol
is; ook McClelland en Atkinson is voorstanders van projek=
tiewe tegnieke - in besonder die TAT.
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Daarteenoor staan n groep navorsers wat die psigometriese
tekortkominge van projektiewe tegnieke, en meer spesifiek
van die TAT van Murray - wat hy in 1938 ontwerp het - in
so n ernstige lig sien dat hulle nie aIleen die gebruik
van hierdie metode afraai nie, maar selfs twyfel het oor
die waarde van die teorie wat die metode moet steun
(De Bruyn et al., 1979:83). Die belangrikste besware
wat teen projektiewe tegnieke ingebring word, hou verband
met betroubaarheid en geidigheid. Wat hierdie twee aspekte
betref, wys Weiner (1980:185) daarop dat sowel verdeelde-
helfte-as hertoetsbetroubaarheid laag is, en dat die gebrek
aan ekologiese geldigheid van die verouderde prente wat
vandag nog in die TAT gebruik word, die geldigheid van die
instrument nadelig kan beinvloed. Hy voel ook dat die
ontwikkeling van die TAT op n punt gestagneer het, terwyl
die teoretiese kennis oor prestasiemotivering voortdurend
toeneem. Dit lei tot groter diskrepansie tussen teorie en
meetmetode (De Bruyn et al., 1979:82).
Navorsers op die gebied van prestasiemotivering wat voor=
standers is van die TAT grond hul voorkeur op hul siening
dat langdurige motieftendense nie deur introspeksie (soos
by n vraelys) blootgele kan word nie, maar in die fantasie
van die mens tot uiting kom (Heckhausen, 1980:251).
Die onderliggende hipotese by projektiewe tegnieke is dat
die manier waarop die individu die toetsmateriaal waar=
neem en interpreteer, of die situasie "struktureer", fun=
damentele aspekte van sy psigiese funksionering sal weer=
spieel. Die meeste projektiewe tegnieke vertoon die
invloed van psigoanalitiese konsepte (Anastasi, 1968:494).
Hiervolgens word die bestaan van onbewuste motiewe aanvaar
op grond van Freud se siening dat die onbewuste nie altyd
n motivering daarstel in ooreenstemming met die ware oorsake
van n handeling nie. n Daad kan bepaal word deur kragte
wat in die psige werksaam is, maar nie die bewuste bereik
nie (Weiner, 1980:23 e.v.). Volgens Vernon (1969:vii) is
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die inligting wat n individu kan verskaf oor die aard van
sy motiewe nie baie betroubaar nie en is dit moontlik dat
hy nie ten volle bewus is van sy motiewe nie.
Hierteenoor voel Weiner (1974:275) dat die klem wat deur
psigoanalitici op onbewuste motivering gele word, onver=
soenbaar is met die beskrywende analise van bewuste erva=
ring wat deur fenomenoloe voorgestaan word. De Bruyn
et ale (1979:125) is die mening toegedaan dat die uitgangs=
punte van die projektiewe metode teoreties nie verenigbaar
is nie en empiries onvoldoende gefundeer is. In die konteks
van hierdie studie is die belangrikste"beswaar teen die
gebruik van projektiewe tegnieke waarskynlik vervat in die
vraag van Harten-Flitner (1979:107) of onbewuste prestasie=
behoeftes n beduidende funksie vervul in skoolse leer.
Die verhale wat deur die proefpersone by die aangepaste
TAT geskryf word, word gerig deur vier vrae en beoordeel
volgens die graad van prestasiemotivering wat deur die
verhaal weerspieel word (Maehr, 1974:58). n Beswaar wat
Weiner (1978:7) teen die gebruik van die TAT vir die
peiling van prestasiemotivering inbring, is dat sowel po=
sitiewe as negatiewe voorstellings getel word vir presta=
sie. Dit is egter onaanvaarbaar, want die meeste teoriee
beklemtoon dit dat die prestasiestrewe deur hoop op sukses
gestimuleer word, terwyl angs oor die moontlikheid van
mislukking prestasiegedrag inhibeer. Dit bring Weiner tot
die volgende slotsom: "The ~eo~ing p~oeedu~e and the
theo~etieal ~oneeption a~e the~e6o~e pa~tially anti-
theti~al."
Heckhausen (1980:260) ontwikkel in sy aanpassing van die
TAT vir die meting van prestasiemotivering meer verfynde
sleutels waarin hy voorsiening maak vir sowel hoop-op-
sukses-tellings as vrees-vir-mislukking-tellings. Hierin
neem hy die kenmerke van suksesgemotiveerde en mislukkings=
gemotiveerde persone in ag; dit bring n groter mate van oor=
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eensternming tussen die teoretiese vertrekpunte en die meet=
instrument te weeg. Die beswaar van verouderde prente bly
egter steeds geldig. Heckhausen (1967:27) beklemtoon ver=
der dat die gevolgtrekkings waartoe geraak word na aanlei=
ding van hierdie metode beperk moet bly tot die tematiese
bereik van die aangebode afbeeldings.
Verdere besware teen die gebruik van die TAT is dat dit
persone met groter taalvaardigheid bevoordeel en dat die
afneem daarvan baie tyd in beslag neem. Die nasien van
die verhale vereis n opgeleide persoon en dit is eweneens
tydrowend (Weiner, 1978:9) en hoewel Heckhausen (1980:263)
aanvoer dat die objektiwiteit by evaluering bevredigend
bewys is wanneer die inhoudsanalitiese evalueringskaal
goed bestudeer is, kan daar nie ontken word dat die objek=
tiwiteit problematies kan wees nie, anders as by vraelys=
tegnieke wat nie soseer met hierdie probleem te kampe het
nie. Die gevoeligheid van die TAT vir veranderinge in die
toetssituasie lei volgens De Bruyn (1979:82) daartoe dat
standaardisering uiters moeilik is en dat betroubaarheid,
soos reeds gemeld, laag is. Afgesien van hierdie besware
(wat as geldig beskou word) teen die TAT as instrument vir
die peiling van prestasiemotivering, was die gebruik daarvan
in hierdie ondersoek, waarby n groot aantal leerlinge betrek
is, nie prakties uitvoerbaar nie. Een groot voordeel van
die TAT is dat die telling glad nie of slegs in geringe
mate deur sosiale wenslikheid beinvloed word (De Bruyn et al.,
1979:112).
Voordele van die vraelysmetode is dat dit vinnig afgeneem
en nagesien kan word, en dat die nasien daarvan nie n
opgeleide persoon vereis nie. (Interpretasie van die
resultate vereis egter wel n opgeleide persoon). Die
belangrikste besware teen hierdie metode is die volgende:
Dit word bevraagteken of n mens altyd so direk van jou
motiewe bewus is as wat die vraelysmetode verondersteli
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dit is moeilik om die probleem van sosiale wenslikheid
uit te skakel.
3.3 MEETINSTRUMENTE
Singh (1979:48) kom tot die gevolgtrekking dat die nega=
tiewe korrelasies wat hy bevind het tussen verskillende
meetmetodes van prestasiemotivering suggereer dat die
instrumente funksioneel onafhanklik is, dit wil se pres=
tasiemotivering blyk n multi-dimensionele konsep te
wees: verskillende instrumente peil werklik uiteenlopende
of nie-verbandhoudende konstrukte. Hierdie bevindings van
Singh ondersteun Schmalt (1976:74) se siening dat die
prestasiemotief so kompleks is dat verskillende instrumente
verskillende aspekte, wat slegs in n losse verhouding tot
mekaar staan, meet. Aangesien dit in hierdie ondersoek in
besonder oor prestasiemotivering gaan, moes n instrument
of instrumente wat spesifiek afgestem is op die peiling
van skolastiese prestasiemotivering dus gevind of ontwikkel
word.
Met inagneming van die besware teen die genoemde metings=
tegnieke is verskillende metodes bestudeer met die oog op
die keuse van n eie meetinstrument. n Toets wat blykbaar
die positiewe aspekte van albei tegnieke wat in paragraaf
3.2 bespreek is, kombineer terwyl dit die negatiewe aspekte
in n groot mate uitskakel, is die "Leistungsmotiv-Gitter"
(LM-GITTER) van Schmalt (1976a). Hierdie toets - met
sekere aanpassings wat in die lig van die gestelde doel=
witte met die onderhawige studie noodsaaklik gelyk het -
is in die empiriese ondersoek gebruik. (Die toestemming
van Schmalt vir die gebruik en aanpassing van die LM-GITTER
is verkry).
3.3.1 Die LM-GITTER
Die LM-GITTER is n semi-projektiewe tegniek wat volgens
De Bruyn et ale (1979:125) die beste voldoen aan die eis
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van kongruensie tussen teorie en meetmetode.
Schmalt gebruik tekeninge om prestasiesituasies voor te
stel, omdat die algemene opvatting is dat situasieverander=
likes nie voldoende in berekening gebring is by verskil=
lende bestaande meetmetodes nie. Dit berus ook op die
belangrike hipotese dat die prestasiemotief nie direk
nie, maar slegs in die situasiespesifieke aktualisering
daarvan te omvat is (Schmalt, 1976a:7).
3.3.1 .1 Die inhoud van die LM-GITTER
Die toets bestaan uit agtien situasies wat met lyntekeninge
voorgestel word. Daar is telkens drie situasies vir ses
handelingsgebiede, naamlik handvaardigheid, musikaliteit,
die skool, selfhandhawing, hulpverlening en sport
(Heckhausen, 1980:261). By elke situasie is daar agtien
stellings wat vir al die situasies presies dieselfde is.
Die proefpersoon dui aan watter stellings volgens hom van
toepassing is op die situasie en watter nie.
In die stellings het Schmalt gepoog om die mees wesenlike
knooppunte van die nomologiese netwerk rondom die konstruk
"prestasiemotief II daar te stele Ui t die verskillende
vlakke van die prestasiemotiveringsteorie, uit die TAT-
inhoudsleutels en uit beproefde empiriese bevindings is
n reeks stellings gekondenseer wat die emosies, verwag=
tinge, kognisies en gedragswyses van sukses- en misluk=
kingsgemotiveerde persone beskryf. (Om hierdie rede is
die stellings sonder enige wesenlike veranderinge in die
aangepaste vorm van die toets gebruik).
Die agtien stellings is deurgaans in die derde persoon
geformuleer, is ekwivalent vir sukses- en mislukkingsge=
motiveerdes en is so geselekteer en bewoord dat dit op
al die situasies in die toets betrekking kan he (Schmalt,
1976a:8) •
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3.3.1.2 Betroubaarheid en geldigheid van die LM-GITTER
Ten opsigte van die verteenwoordiging van verskillende
handelingsgebiede in die LM-GITTER meen De Bruyn et ale
(1979:115) dat dit moontlik is dat bepaalde tipes pres=
tasiesituasies te swak of te sterk verteenwoordig kan
wees, omdat daar vir elke gebied ewe veel situasies aan=
gebied word. Hierdie beswaar blyk geregverdig te wees
as in gedagte gehou word dat die skool by uitstek die
plek is waar daar in terme van n standaard van uitnemend=
heid - n wesenlike kenmerk van prestasiesituasies - gehan=
del word. Die situasies verteenwoordigend van die skool
is dus sterk prestnsietematies gekleur in vergelyking met
situasies 5005 byvoorbeeld fietsry en hulpverlening. Tog
blyk dit, wanneer al die situasies in berekening gebring
word, dat die'waarin die prestasiemotief baie prominent is,
in die minderheid is. Om hierdie rede voel De Bruyn et ale
(1979:115) dat die LM-GITTER eerder algemene aktiwiteite
as prestasiesituasies aanbied. Die geldigheid van hierdie
toets vir die peiling van prestasiemotivering word dus
as gevolg hiervan bevraagteken.
Daar is betreklik min gegewens aangaande die betroubaarheid
en geldigheid van die LM-GITTER beskikbaar. Syfers wat
weI vermeld word, is korrelasies van die kenmerkende waar=
des (hoop op sukses en vrees vir mislukking) van die LM-
GITTER met die van die TAT (Schmalt, 1976b: hfst. 10,11 en
12); aangesien die TAT in die onderhawige studie nie as
n geldige instrument vir die peiling van prestasiemotivering
beskou word nie, ontstaan die vraag of dit geregverdig is
om veel waarde aan hierdie gegewens met betrekking tot
die LM-GITTER te heg.
3.3.1.3 Aanpassings
n Prestasiesituasie word gekenmerk deur die kognitiewe en
affektiewe komponente van prestasiemotivering wat deur
die situasie uitgelok word. n Volledige standaardisering
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vereis nie aIleen n reeks soortgelyke situasies nie, maar
ook n resultante stimuluswaarde van die prente of items
wat vir aIle persone ongeveer gelyk is (De Bruyn et al.,
1979:118). Wanneer die situasies van die LM-GITTER aan
hierdie stelling getoets word, blyk dit dat slegs die
situasies wat op die skool betrekking het aan die eis
wat hierin vervat is, voldoen. Om hierdie rede en ook
omdat Vontobel (1970:49) aandui dat skool- en studiepres=
tasie prestasie in n enger sin daarstel, en in die lig van
die doel waarmee hierdie studie onderneem word, word die
LM-GITTER so aangepas dat dit nege situasies wat verband
hou met die klaskamer en leerhandelinge, voorstel. Die
eerste situasie is slegs n oefenvoorbeeld, sodat die
toets in werklikheid agt situasies voorstel.
In hierdie situasies is daar gepoog om, sover as moontlik,
in ooreenstemming met Schmalt se ontwerp (De Bruyn,
1979:99) geslagspesifiekheid by die situasiespektrum en die
afgebeelde figure uit te skakel sodat die identifikasie-
moontlikhede vir seuns en dogters gelyk sou wees.
Die vermindering van die aantal situasies van agtien na
agt mag moontlik die vraag laat ontstaan of die toets nie
radikaal verander is nie. Al agt situasies van die
aangepaste toets het egter, soos reeds aangedui, betrek=
king op leerhandelinge en die klaskamer, terwyl die oor=
spronklike toets net drie sodanige situasies insluit.
Geringe veranderinge is ook in die stellings aangebring.
Die formulering is verander van "Hy voel ... " of "Hy
dink ••. " na "Hierdie leerling voel ... " of "Hierdie leer=
ling dink .•. " Die doel hiermee was weer eens om iden=
tifikasie met die figure vir leerlinge van albei geslagte
moontlik te maak.
3.3.1.4 Die skale van die LM-GITTER
Schmalt sien, net soos Atkinson, prestasiemotivering as
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bestaande uit n prestasiemotief en die motief om mislukking
te vermy. Hy noem dit onderskeidelik "hoop op .6uk..6e..6"
(HE) en "vxee.s v Ln: mi.6luk..k.iYlg" (FM); by laasgenoemde onder=
skei hy twee komponente, naamlik FM1 en FM2- Hierdie on=
derskeid word later in meer besonderhede bespreek.
Die stellings word soos volg gerangskik ten opsigte van die
konsep waarop dit betrekking het (Schmalt, 1976b:90):
3,4,9,10
14,15 en 17 - Hoop op sukses: Dit dui op n konsep van
voldoende eie potensiaal en suksesvolle
bemeestering van (vroeer) moeilike take.
Hierin word duidelik die positiewe self=
konsep van eie potensiaal en suksesverwag=
ting wat die prestasiegemotiveerde persoon
kenmerk, aangedui. Volgens De Bruyn et ale
(1979:124) is die waarde van die LM-GITTER
daarin gelee dat die konsep van eie bekwaam=
heid wat in die hoop-op-sukses-tellings
vervat is, aansluit by die kousale attribu=
sie uit die selfbevestigingsisteem van
Heckhausen.
2,6,8 en 18 - Vrees vir mislukking (FM1): Dit dui op n
konsep van onvoldoende eie potensiaal en
inisiering van handeling ter afwering van
mislukking.
5,11 en 13 Vrees vir mislukking (FM2): Vrees vir mis=
lukking het hier meer spesifiek betrekking
op vrees vir die sosiale gevolge van misluk=
king.
1,17,12 en 16 is deur n faktoranalise as neutrale stellings
uitgewys _
Die onderskeid wat hier getref word tussen FM 1 en FM2 het
die vraag laat ontstaan in hoe n mate hierdie twee kompo=
nente ooreenstem met die positiewe en negatiewe faalangs=
tellings wat by die Prestasiemotiveringstoets (PMT) en
Prestasiemotiveringstoets vir kinders (PMT-K) van Hermans
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(1971:2,3) ingesluit word. n Vergelyking van die stel=
lings van die LM-GITTER met die positiewe en negatiewe
faalangs-vrae van die PMT-K (wat in hierdie projek deur
Liebenberg1 vir Suid-Afrikaanse omstandighede aangepas is,
het aan die lig gebring dat FM1 en FM2 in wese neerkom
op twee tipes negatiewe faalangs: albei het n nadelige
of inhiberende werking op prestasiegedrag. Wat die hoop-
op-sukses-skaal betref, dui De Bruyn (1979:198) aan dat
dit konseptueel vergelykbaar is met die P-skaal (pres=
tasiemotiveringstelling) van die PMT-K.
3.3.1.5 Sosiale gewenstheid en eksterne kriteria
Wat die invloed van sosiale gewenstheid op die beantwoor=
ding van die LM-GITTER betref, bevind Schmalt (1976b:100)
dat dit so gering is dat dit buite rekening gelaat kan
word.
Schmalt (Heckhausen, 1980:688) maak gebruik van differen=
siering as eksterne kriterium. Hierdie differensiasie
het twee fasette. Eerstens is die agtien situasies
van die toets opgedeel in twee groepe, na aanleiding
daarvan of dit verband hou met of n sosiale of n indi=
vidueel-outonome norm. (Hierdie onderskeid tussen sosiale
en individueel-outonome situasies dui op die inhoud van
die prente: hulpverlening is hiervolgens n sosiale
situasie, terwylhuiswerk doen n individueel-outonome
situasie is). Die individueel-outonome situasies dien
as eksterne kriterium. Tweedens word die verhouding
tussen FM1en FM2-tellings bereken. n Persoon met n
hoe FM2-telling word nie as prestasiegemotiveerd beskou
nie.
3.3.2 Die Prestasiemotiveringsvraelys (PMV)
3.3.2.1 Inleiding
Benewens die semi-projektiewe metode is ook n paar vrae=
lyste bestudeer met die oog op die moontlikheid dat n
1. Verslag in voorbereiding.
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kort vraelys in die empiriese ondersoek saam met die
LM-GITTER gebruik kon word, op grond van die genoemde
voorbehoud met betrekking tot die betroubaarheid en
geldigheid van die LM-GITTER. Dit het ook gewaagd ge=
lyk om die hele ondersoek van een toets afhanklik te
maak. Soos uit die resultate blyk, was hierdie voorsorg
wys.
Verskeie vraelyste wat op een of ander wyse met prestasie=
motivering verband hou, is bestudeer; hieronder was die
van Mehrabian (1968), die PMT en PMT-K van Hermans (1971)
waarna reeds vroeer in hierdie hoofstuk verwys is, die
"Multidimensional Motivation Questionnaire" van Uguroglu,
Schiller & Walberg (1981:285) en die "Arbeitshaltungen" -
vraelys van Vukovich, Heckhausen & Hatzfeld (Vontobel,
1970:170 e.v.).
Aangesien die strategie vir item-konstruksie vir die
PMT-K dieselfde is as vir die PMT (Wels, Heymans, Van
der Munckhof & Terra, 1979:129) en die PMT-K spesifiek
vir kinders ontwerp is, word slegs gegewens met betrek=
king tot die PMT-K bespreek. Hoewel hoe betroubaarheids=
koeffisiente vir die PMT-K aangegee word (Hermans, 1971:
184), is die geldigheid van hierdie instrument onder ver=
denking. Wels et al. (1979:128 e.v.) het bevind dat daar
geen duidelike en konsekwente verbande is tussen die skale
van die PMT-K (prestasiemotivering en positiewe en nega=
tiewe faalangs) en eksterne kriteria soos onderwyseroor=
deel en skoolvordering nie. Veral die prestasiemotive=
ringstelling beskik, volgens hierdie outeurs, oor feitlik
geen voorspellingsgeldigheid vir skoolprestasie nie.
Die "Arbeitshaltungen"-vraelys is nie eenduidig afgestem
op prestasiemotivering nie (soos die naam tereg aandui)
en gegewens met betrekking tot betroubaarheid en geldig=
heid is nie geredelik beskikbaar nie. Ook die "Multi=
dimensional Motivation Questionnaire" van Uguroglu et al.
(1981:279) sluit prestasiemotivering slegs as een van vyf
faktore in.
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Dit blyk dus uit die bostaande bespreking dat geeneen
van hierdie instrumente bloot vertaal kon word vir
gebruik in die onderhawige studie nie. Toestemming
van Hermans en Uguroglu onderskeidelik is verkry vir
die gebruik en moontlike aanpassings van die PMT-K en
die "Multidimensional Motivation Questionnaire". Enkele
vrae (agt in totaal) is uit laasgenoemde twee instrumente
aangepas vir insluiting in die vraelys wat ontwerp is,
omdat dit bruikbaar gelyk het.
3.3.2.2 Die inhoud van die Prestasiemotiveringsvraelys
Die Prestasiemotiveringsvraelys is ontwerp nadat n uit=
gebreide literatuurstudie van die kenmerke van die presta=
siegemotiveerde persoon uitgevoer is en items is - soos
by die PMT-K - rondom hierdie kenmerke geformuleer.
In hierdie vraelys word net voorsiening gemaak vir n
prestasiemotiveringstelling en n sosiale wenslikheids=
telling. Die rede hiervoor is die aanduidings (in
hoofstuk twee bespreek) dat faalangs n remmende uitwerking
het op prestasiegedrag. Hermans self (1970:2) wat in
albei sy toetse positiewe en negatiewe faalangs-items
insluit, sien positiewe faalangs as n komponent waarvan
daar nog min bekend is, en De Bruyn et al. (1979:120)
voel dat die positiewe faalangs-skaal buite die hoofstroom
van die prestasiemotiveringsteorie val. Verder duiHermans
(1969:371) ook .aan dat leerlinge met hoe positiewe
faalangs tot optimale studieprestasies kom as die leer=
stof op ongestruktureerde wyse aangebied word. Aangesien
die leerstof in die skool hoofsaaklik gestruktureerd
aangebied word, lyk dit nie sinvol om positiewe faalangs
in berekening te bring by die peiling van skolastiese
prestasiemotivering nie. n Bykomende motivering vir
die weglaat van faalangs-vrae (positief sowel as negatief)
is Latta (1980:151) se bevinding, na aanleiding van onder=
soeke met die Mehrabian-vraelys, dat hoop op sukses en
vrees vir mislukking (faalangs) verkieslik afsonderlik
gemeet moet word.
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Kenmerke van die prestasiegemotiveerde persoon is op die
volgende wyse deur middel van vrae in die Prestasiemotive=
ringsvraelys geoperasionaliseer:
Voorbeeld 1
Mense wat sukses behaal,
1. het geluk aan hul kant.
2. het die vermoe daartoe.
3. werk hard.
voorbeeld 2
As jy iets moeiliks probeer, dink jy jy sal
1. definitief sukses behaal.
2. waarskynlik sukses behaal.
3. meestal nie sukses behaal nie.
Op grond van wat in hoofstuk twee aangedui is ten opsigte
van die kousale attribusies vir sukses van suksesgemoti=
veerde persone, word antwoord-moontlikhede twee en drie in
die eerste voorbeeld as aanduidend van n prestasiemotief
.
aanvaar. In die tweede voorbeeld word die suksesverwagting
van die prestasiegemotiveerde persoon geoperasionaliseer.
Antwoorde is gekodeer omdat daar beplan is om die resultate
met behulp van rekenaarprogramme te verwerk. Antwoordmoont=
likhede is so gerangskik dat die "regte" antwoord nie
ooglopend aan n spesifieke antwoordnommer gekoppel is nie.
am n sosiale wenslikheidstelling te bereken is agt vrae
uit die PHSF-Verhoudinge-vraelys (Fouche & Grobbelaar, 1979)
ingesluit. Hierdie getal verteenwoordig dieselfde verhou=
ding ten opsigte van die prestasiemotiveringstelling as wat
in die PMT-K van Hermans geld.
3.3.3 Eksterne kriteria
Verskeie navorsers (Heckhausen, 1967:128) toon aan dat daar
beduidende korrelasies bestaan tussen prestasiemotivering
en intelligensietoetstellings. Dit geld vir prestasiemoti=
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vering soos bepaal deur albei tegnieke, projektief of deur
middel van n vraelys (Schmalt, 1976b:132). Op grond hier=
van lyk dit sinvol om elke leerling se intelligensie-
kwosient as eksterne kriterium te gebruik. Die probleem
hiermee is egter dat skole nie meer, soos vroeer, vir
elke leerling n intelligensie-kwosient beskikbaar het nie,
en dit was prakties onuitvoerbaar om in hierdie projek,
benewens die prestasiemotiveringsvraelyste, ook nog
IK-toetse af te neem.
Hierdie probleem is oorbrug deur leerlinge se akademiese
prestasie, soos weergegee in rapportpunte, as een eksterne
kriterium te gebruik. Oor die verband tussen hierdie pres=
tasie en prestasiemotivering bestaan daar uiteenlopende
opvattings. Vontobel (1970:49) verwag beduidende korrelasies
tussen prestasiemotivering en skool- en studieprestasie, op
grond daarvan dat, soos reeds vroeer opgemerk, veral hierdie
prestasies prestasie in n enger sin daarstel. Ook De Corte
et ale (1982:169) veronderstel dat daar n verband bestaan
tussen leermotiewe - en dus by implikasie ook prestasie=
motiewe - enersyds en prestasie soos uitgedruk in rapport='
punte andersyds. Uguroglu & Walberg (1979:375), in n studie
wat leerlinge van die eerste tot die laaste skooljaar in=
gesluit het, het bevind dat motivering en prestasie slegs
hoer korreleer by ouer leerlinge.
Weiner (1978:23) voel daarteenoor dat te veel klem gele
word op akademiese prestasie as motiveringsindeks en hy
verwag dus dat prestasiemotivering en akademiese prestasie
n onbeduidende korrelasie sal vertoon. n Belangrike
waarneming in hierdie verband is Hermans (s.j.:3) se mening
dat rapportsyfers nie n suiwer aanduiding van skoolvordering
is nie. Hierdie siening word ondersteun op grond daarvan
dat wisselende standaarde van onderwysers by die opstel
en nasien van toets- en eksamenvraestelle die korrektheid
van gemiddelde persentasies as n weergawe van akademiese
prestasie beinvloed.
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In hierdie ondersoek word, in ooreenstemming met die
bogenoemde opvattings van Weiner en Hermans, nie n be=
duidende korrelasie tussen prestasiemotivering en aka=
demiese prestasie verwag nie. Die komplementere interak=
sie tussen potensiaal en motivering wat in hoofstuk twee
bespreek is, kan nie geignoreer word nie; dit hou in dat
n leerling nie bo sy werklike potensiaal kan presteer
nie, hoe gemotiveerd hy ook al mag weeSe
Op grond hiervan is besluit om benewens akademiese presta=
sie n tweede kriterium daar te stel, te wete onderwyser=
oordeel. Sowel Huysamen (1978:78) as Anastasi (1968:110)
dui aan dat beoordeling deur onderwysers as n eksterne
kriterium gebruik kan word. Daar is beplan om vier onder=
wyserbeoordelings vir elke leerling te kry, naamlik die
van sy voogonderwyser, n taalonderwyser (Afrikaans of
Engels) en een onderwyser uit elk van die natuur- en
geesteswetenskappe.
3.3.4 Vraelys-boekie
Uit ekonomiese oorwegings is besluit om al die empiriese
ondersoeke in die eerste fase van die groter projek Leer=
motivering gesamentlik af te handel. Die ontwrigting wat
n ondersoek van die aard in n skoolprogram veroorsaak,
het ook bygedra tot hierdie besluit. Die PMT-K soos aan=
gepas vir Suid-Afrikaanse omstandighede is dus na die
LM-GITTER en die PMV in die vraelys-boekie ingevoeg. Hierna
volg n biografiese vraelys waarin gegewens met betrekking
tot geslag, studie-aspirasies, sosio-ekonomiese agtergrond
en veel meer opgeneem is. Sommige van hierdie biografiese
inligting is vir die onderhawige ondersoek irrelevant, maar
dit kan van belang wees in die verdere verloop van die
groter projek.·
3.4 LOODSONDERSOEK
n Loodsondersoek is op 16 Junie 1982, met die toestemming
van die Direkteur van Onderwys by die Hoerskool Roodepoort
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uitgevoer. Die doel hiermee was om moontlike probleme
rondom die afneem van die toetse voor die empiriese onder=
soek uit te skakel. Vir die doel van die loodsondersoek
is drie klasse - een uit standerds ses, agt en tien -
gekies. Die hoof is gevra om telkens n gemiddelde klas
(dit wil se gemiddeld ten opsigte van akademiese prestasie
en sosio-ekonomiese status) te selekteer sodat die klasse
redelik verteenwoordigend sou wees van leerlinge in die
empiriese ondersoek. Die toetsafnemers was die drie na=
vorsingsassistente wat gedurende 1982 in die projek werk=
saam was.
Die volgende probleme is deur die loodsondersoek uitgewys:
Die tyd wat toegelaat is vir die afle van die toetse was
te lank.
Van die standerd ses-Ieerlinge het probleme gehad met
sommige van die woorde, soos byvoorbeeld "beny" en
"dwarsboom" .
Leerlinge het vrae gehad oor die beweerde anonimiteit
van die vraelys.
Onderwysers wou hul beoordeling van leerlinge ten opsigte
van prestasiemotivering koppel aan rapportpunte.
Hoe hierdie probleme oorbrug is, word later in hierdie
hoofstuk in besonderhede bespreek.
3.5 PROEFPERSONE
Met die oog op steekproefneming is aIle akademiese,
Afrikaansmedium sekondere skole in die Johannesburg en
Randburg munisipale gebiede, met die toestemming van die
Direkteur van Onderwys, genader. Die Hoerskool Randburg
is bygevoeg om n skool te betrek waar die leerlinge hoof=
saaklik uit die hoer sosio-ekonomiese groep kom, omdat
daar skole in die Johannesburg-gebied is waar leerlinge
hoofsaaklik uit n laer sosio-ekonomiese agtergrond kom -
daar is op hierdie wyse probeer om n mate van balans te
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bewerkstellig. Die keuse van standerd ses-, agt-, en
tien-klasse spruit voort uit die verwagting dat prestasie=
motiveringstendense duideliker aan die lig sal kom met




Om genoeg veldwerkers te voorsien is gebruik gemaak van
opgeleide onderwyseresse wat nie op daardie stadium iewers
in diens was nie. n Opleidingsessie is gereel, waartydens
veldwerkers ingelig is aangaande die prosedure van toets=
afneming. By hierdie geleentheid is aan elke veldwerker
n kort inligtingstuk voorsien met die oog op groter dui=
delikheid (vergelyk Bylae A). Probleme wat tydens die
loodsondersoek aan die lig gekom het en moontlike oplos=
sings daarvoor is ook bespreek.
Daar is verder beklemtoon dat veldwerkers onder geen omstan=
dighede n aanduiding moes gee van waaroor die toetse handel
nie. Indien leerlinge daarna sou vra, kon die probleem op=
gelos word deur vir hulle te se dat die navorsing onder=
neem word met die doel om n sekere aspek van onderwys te
verbeter. Leerlinge kon gemotiveer word deur hulle te
bedank vir hul samewerking en daarop te wys dat hul aandeel
tot voordeel van hulself en ander skoliere kan wees.
3.6.2 Steekproefneming
Vir die steekproefneming is gebruik gemaak van ewekansige
gestratifiseerde trosmonstering. Skoolhoofde is gevra om
n klaslys vir elke standerd ses-, agt- en tien-klas
(tegniese en praktiese klasse uitgesluit) aan die navorsers
te verskaf. Elke standerdgroep se klaslyste is alfabeties
volgens die familienaam van die betrokke klas se voog- of
klasonderwyser gerangskik en vervolgens genommer. Daarop
is gebruik gemaak van ewekansige tabelle om klasse te trek.
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n Samevatting van die betrokke klasse word in tabel 3.1
weergegee.




1 HOERSKOOL LINDEN 6e 8E
..
2 HOERSKOOL DIE BURGER 6A6 8A2,8A3,8A4 10A2
..
3 HOERSKOOL HELPMEKAAR 6C, 6D 8e 10C
(SEUNS)
..
4 HOERSKOOL HELPMEKAAR 6B, 6D 8A 10A, 10B
(DOGTERS)
..
5 HOERSKOOL RANDBURG 6E 8D 10A,10B,10E
..
6 HOERSKOOL FAKKEL 6.5
..
7 HOERSKOOL JG STRYDOM 6e
..
8 HOERSKOOL VORENTOE GA, 6G 8A, 8B 10B, 10C
..
9 HOERSKOOL DF MALAN 10A
..
10 HOERSKOOL PRESIDENT 8B, 8C 10A
..
11 HOERSKOOL KENSINGTON 8B
_.
GETAL 307 325 303
TOTAAL: 935
Op 6 en 7 Julie is die skoolhoofde in kennis gestel van
watter klasse betrokke is en toetsdatums en -tye is gereel.
Op geen stadium voor die empiriese ondersoek - wat van
4-6 Augustus 1982 afgehandel is - is aan skoolhoofde laat
blyk wat die tema van die ondersoek is nie.
Die ondersoek het oor die algemeen baie goed verloop. Ten
opsigte van eksterne kriterium B, waar dit om onderwyser-
oordeel van elke leerling gaan, is inligting soos in bylae
B aangedui aan elke onderwyser beskikbaar gestel. Die
kenmerke van die prestasiegemotiveerde persoon is kortliks
bespreek en die onderwysers is gevra om, sonder om mekaar
te raadpleeg, leerlinge op n skaal van een tot ses te beoor=
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deel. Daar is beklemtoon dat hulle hul nie deur eksamen=
punte moes laat lei nie, aangesien n kind se potensiaal
n beperkende invloed op sy prestasie kan he. Die verkry=
ging van die eksterne kriteria is by elke skool deur een
van die navorsers in die projek self behartig.
Nadat die empiriese ondersoek afgehandel is, is van die
hulp van studente van die RAU gebruik gemaak om die vrae=
lyste te kontroleer en vir ponswerk gereed te maak. Vanwee
bedorwe vraelyste en leerling-afwesigheid is 121 gevalle
uitgeskakeli dit het die getal proefpersone uiteindelik





Die vraelys-inligting is vervolgens na n ponsburo gestuur
vir ponswerk en pons-verifiering. Daarna is n leer geskep
by die rekensentrum van die RAU en aIle resultate is
gebaseer op statistiese verwerkings wat met behulp van
SPSS-programme (Nie, Hull, Jenkins, Steinbrenner & Bent,
1975) uit hierdie leer verkry is.
3.7 SAMEVATTING
In hierdie hoofstuk is probleme met betrekking tot verskil=
lende metingstegnieke kortliks bespreek. Hieruit blyk dit
dat sowel projektiewe as vraelys-tegnieke sekere gebreke het.
Wat die instrumente wat beskikbaar is vir die peiling van
prestasiemotivering betref, is daar by sommige besware teen
die betroubaarheid daarvan en by ander probleme ten opsigte
van geldigheid. Die LM-GITTER van Schmalt is nie van
hierdie probleme gevrywaar nie, maar die toets is tog in
die ondersoek gebruik nadat sekere aanpassings gemaak is
om dit meer geskik te maak vir die konteks waarin dit hier
toegepas is. n Kort prestasiemotiveringsvraelys is ook
ontwerp na aanleiding
gemotiveerde persoon.
ondersoek word in die
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van die kenmerke van die prestasie=





STATISTIESE VERWERKINGS EN RESULTATE
4.1 INLEIDING
Hierdie studie het in hoofsaak ten doel om betroubare en
geldige meetinstrumente te formuleer wat ook ekonomies
sal wees vir die peiling van skolastiese prestasiemotive=
ring. Aangesien die klem binne die metingsteorie op be=
troubaarheid en geldigheid val, word die instrumente wat
in hierdie navorsing gebruik is deur middel van statis=
tiese verwerkings ondersoek om vas te stel in watter mate
dit voldoen aan die eise van betroubaarheid en geldigheid.
4.2 BETROUBAARHEID
Voordat die berekeninge in meer besonderhede bespreek word,
lyk n paar algemene opmerkings oor betroubaarheid en gel=
digheid gepas. De Wet, Monteith, Steyn & Venter (1981:149/
150) dui die verband tussen hierdie twee aspekte soos
volg aan: hoe betroubaarheid is nie n waarborg vir hoe
geldigheid nie, maar ~ geldige meetinstrument sal ook be=
troubaar weeSe Ook Huysamen (1978:48) wys op hierdie ver=
skynsel dat n toets hoogs betroubaar, dog hoogs ongeldig
kan wees, met ander woorde dit meet nie wat dit voorgee of
veronderstel is om te meet nie.
Volgens Ferguson, G.A. (1976:426) is die betroubaarheids=
koeffisient die proporsie van die totale variansie wat
egte variansie is, met ander woorde wat toegeskryf kan
word aan werklike verskille in die konstruk wat deur die
toets gepeil word. Die volgende vier vorme van betroubaar=






Bogenoemde tegnieke stel die navorser in staat om die
konsekwentheid van gegewe tellings te evalueer wanneer
hierdie tellings met hulself vergelyk word eerder as
met n eksterne kriterium (Sax, 1968:172).
Vanwee die feit dat die afneem van die toetse in hierdie
ondersoek inbreuk op waardevolle tyd in n hele aantal
skole genoodsaak het, was parallelvormtoetse of hertoetse
nie prakties uitvoerbaar nie, aangesien dit nog meer
tyd in beslag sou neem. Daar is dus volstaan met die
berekening van verdeelde-helfte-betroubaarheid en interne
konsekwentheid, ook omdat die aard van die toetse - dit
is nie spoedtoetse nie en oefening speel nie n rol nie -
die gebruik van hierdie tegnieke toelaat.
Dit is belangrik om in gedagte te hou dat, wanneer hier na
betroubaarheid verwys word, dit slegs betrekking het op
die betroubaarheid van n stel metings en nie van n toets
nie, aangesien betroubaarheid beinvloed word deur faktore
soos die homogeniteit/heterogeniteit en die gemiddelde
vermoe van die steekproef.
4.2.1 Betroubaarheid van tellings verkry in die loods=
ondersoek
Hoewel daar nie beplanis om na die loodsondersoek reeds
items uit te skakel nie, is item-analises tog vir hierdie
gegewens uitgevoer met die oog op moontlike vergelyking
met resultate wat in die hoofondersoek verkry is.
n Formule vir die berekening van interne konsekwentheid
is die Kuder-Richardson 20, wat berus op die aanname dat
al die items in n toets dieselfde kenmerk peil (De Wet
et al., 1981:145) en die voorwaarde stel dat aIle items ook
min of meer dieselfde moeilikheidsgraad moet he (Guilford
& Fruchter, 1978:428). Hierdie betroubaarheidskoeffisient
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kan bereken word met behulp van n item-analiseprogram -
die NP50 - wat ontwikkel is deur die Nasionale Instituut
vir Personeelnavorsing (Maughan-Brown, 1974).
Die NP50-program stel die navorser in staat om opeenvol=
gende iterasies uit te voer met die doel om items uit te
skakel wat die betroubaarheidskoeffisient verlaag. n
Item-analise met aIle leerlinge in die loodsondersoek
(~=90) se hoop-op-sukses-tellings (HE) in die LM-GITTER
is met die NP50-program uitgevoer. Daarna is die item=
ontleding herhaal met' die HE-skale van leerlinge in
standerd ses, agt en tien afsonderlik. Dieselfde prose=
dure is gevolg vir die prestasiemotiveringskaal (p) van
die Prestasiemotiveringsvraelys. Die resultate van
hierdie verwerkings wat verkry is voor iterasie, word in
tabelle 4.1 - 4.8 weergegee. Tabel 4.9 is n samevatting
van die betroubaarheidskoeffisiente vir die totale groep




EN BETROUBAARHEIDSINDEKSE: HOOP-OP-SUKSES-SKAAL, LM-GITTER:




I Itemnommer X-tellings I sg rxg rxgsgI
i 203 36,148 I 0,300 0,132 0,039I
I 204 36,817 ! 0,408 0,253 0,103I
I 209 35,950 0,314 0,051 0,106
I
210 37,931 0,479 0,371 0,178
214 38,190 0,458 0,473 0,217
215 38,949 0,496 0,357 0,177
217 36,204 0,498 0,056 0,028
303 36,148 i 0,300 0,132 0,039
304 37,485 0,442 0,361 0,160
309 36,935 0,352 0,356 0,125
310 38,690 0,499 , 0,350 0,175
314 38,444 0,458 0,523 0,240
315 39,389 0,490 0,380 0,186
317 36,881 0,475 0,192 0,091
403 35,857 0,249 0,022 0,006
404 36,620 0,328 0,282 0,092
409 36,556 0,300 0,290 0,087
410 37,333 0,482 0,260 0,125
414 37,954 0,448 0,449 0,201
415 38,375 0,497 0,298 0,148
417 37,682 0,500 0,238 0,119
503 36,809 0,430 0,228 0,098
504 38,107 0,485 0,383 0,186
509 36,887 0,408 0,271 0,110
510 38,775 0,497 0,345 I 0,171
I
I514 40,625 0,499 0,669 0,334515 41,458 0,442 0,443 I 0,196517 I 36,482 0,485 0,112 I
0,054
603 I 37,333 0,471 0,280 0,132
604 I 38,673 0,498 0,407 0,203
I 609 I 37,652 0,442 0,397 0,176610 I 38,674 0,500 0,356 0,178I 614 38,604 0,499 0,388 1 0,194I I615 41,048 0,423 0,376 I 0,159
36,169 - 0,475 0,064 !617 I I 0,031703
I
36,873 I 0,408 0,267 I 0,109704 37,773 I 0,442 0,423 0,187
709 37,133 0,373 0,385 0,143
710
I
38,220 0,497 0,350 0,174
714 39,327 , 0,494 0,535
I
0,264
715 39,171 i 0,487 0,349 0,170
717 36,915 ! 0,500 0,150 0,075
803 36,400 I
0,314 0,217 0,068




810 37,509 0,482 0,290 0,140
814 37,469 0,453 0,338 0,153
815 38,756 I 0,498 0,350 0,175
817 37,114 I 0,500 0,166 0,083903 36,812 0,423 0,236 0,100I 904 37,639 0,467 0,345 0,161I
I 909 36,606 0,408 0,200 0,082
1 910 38,571 0,499 0,336 0,168
I 914 38,981 0,494 0,482 0,238915 38,880 0,448 0,248 0,111
,
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TABEL 4.2: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES
EN BETROUBAARHEIDSINDEKSE: HOOP-OP-SUKSES-SKAAL, LM-GITTER:
ST 6 (LOODSONDERSOEK) (N - 38)
Itemnommer X-tellings sg rxg rxgsg
203 36,636 0,338 0,172 0,058




210 39,579 0,500 0,438 0,219
214 38,577 0,465 0,459 0,213
215 41,462 0,474 0,487 0,231
217 37,080 0,474 0,170 0,081
303 36,647 0,307 0,199 0,061
304 37,727 0,338 0,525 0,178
309 37,000 0,307 0,329 0,101
310 38,950 0,499 0,378 0,189
314 39,250 0,482 0,519 0,250
315 39,389 6,499 0,393 0,196




404 36,941 0,307 0,307 0,094
409 37,767 0,408 0,406 0,165
410 39,565 0,489 0,540 0,264
414 39,560 0,474 0,604 0,286
415 38,611 0,499 0,300 0,150
417 38,333 0,497 0,312 0,155
503 37,071 0,440 0,204 0,090
504 38,0.37 0,454 0,381 0,173
509 37,655 0,425 0,351 0,149
510 39,261 0,489 0,493 0,241
514 41,158 0,500 0,637 0,318
515 43,100 0,440 0,527 0,232




604 37,308 0,465 0,223 0,104
609 36,719 0,365 0,179 0,065
610 37,318 0,494 0,179 0,089
614 39,105 0,500 0,378 0,189
615 40,400 0,440 0,324 0,142
617 36,840 0,474 0,128 0,061
703 36,375 0,365 0,079 0,029
704 38,167 0,408 0,503 0,205
709 38,107 0,440 0,422 0,186
710 40,150 0,499 0,537 0,268
714 40,526 0,500 0,557 0,279
715 40,643 0,482 0,437 0,211
717 37,800 0,499 0,225 0,112
803 36,875 0,365 0,224 0,082
804 38,000 0,408 0,463 0,189
809 37,194 0,388 0,289 0,112
810 38,522 0,489 0,377 0,184
814 39,167 0,482 0,505 0,244
815 40,071 0,482 0,382 0,184
817 36,870 0,489 0,119 0,058
903 36,000 0,365 -0,031
-0,011
904 37,033 0,408 0,227 0,092
909 36,548 0,388 0,118 0,046
910 39,000 0,489 0,295 0,144
914 39,714 0,497 0,506 0,251
915 36,571 0,388 0,028 0,011
917 37 211 ° 500 ° 139 0.070
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TABEL 4.3: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES
EN BETROUBAARHEIDSINDEKSE: HOOP-OP-SUKSES-SKAAL, LM-GITTER:
ST 8 (LOODSONDERSOEK) (N = 25).
Itemnomrner X-telling5 5g rxg rxgsg
203 34,261 0,271 0,073 0,020
204 36,632 0,427 0,541 0,231
209 34,636 0,325 0,180 0,058
210 35,118 0,466 0,180 0,084
214 37,000 0,490 0,426 0,209
215 35,273 0,496 0,126 0,063
217 34,467 0,490 0,056 0,028
303 33,739 0,271 -0,138
-0,037
304 36,062 0,480 0,315 0,151
309 36,429 0,367 0,642 0,235
310 37,375 0,466 0,270 0,126
314 37,235 0,466 0,549 0,256
315 37,750 0,367 0,191 0,070
317 37,333 0,490 0,475 0,233
403 34,542 0,196 0,270 0,053
404 34,905 0,367 0,225 0,083
409 34,542 0,196 0,270 0,053
410 35,000 0,480 0,146 0,070
414 36,353 0,466 0,395 0,184
415 39,125 0,466 0,413 0,193
417 36,583 0,500 0,287 0,143
503 34,650 0,400 0,136 0,054
504 36,000 0,500 0,238 0,119
509 34,810 0,367 0,199 0,073
510 37,500 0,466 0,280 0,131
514 40,231 0,500 0,763 0,381
515 38,750 0,466 0,382 0,178
517 34,733 0,490 0,095 0,047
603 36,929 0,496 0,383 0,190
604 39,500 0,490 0,528 0,259
609 37,529 0,466 0,600 0,280
610 40,875 0,466 0,556 0,259
614 38,769 0,500 0,582 0,291
615 42,667. 0,325 0,378 0,123
617 34,706 0,466 0,109 0,051
703 36,158 0,427 0,441 0,188
704 36,556 0,449 0,473 0,213
709 35,773 0,325 0,547 0,178
710 34,857 0,496 0,105 0,052
714 39,923 0,500 0,725 0,362
715 38,000 0,466 0,321 0,150
717 35,187 0,480 0,176 0,085
803 34,750 0,196 0,391 0,077
804 35,667 0,367 0,434 0,159
809 35,130 0,271 0,425 0,115
810 35,600 0,490 0,222 0,109
814 35,611 0,449 0,293 0,131
815 38,909 0,496 0,510 0,253
817 37,778 0,480 0,331 0,159
903 35,812 0,480 0,275 0,132
904 36,714 0,496 0,354 0,176
909 35,550 0,400 0,351 0,140
910 37,300 0,490 0,314 0,154
914 37,333 0,500 0,373 0,186
915 41 ,143 0,449 0,525 0,236
917 36 929 o 496 o 383 0,190
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TABEL 4.4: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES
EN BETROUBAARHEIDSINDEKSE: HOOP-OP-SUKSES-SKAAL, LM-GITTER:
ST 10 (LOODSONDERSOEK) (N = 24)
Itemnommer X-tellings sg rxg rxgsg
203 36,682 0,276 0,116 0,032
204 • 36,773 0,276 0,163 0,045
209 3~,905 0,331 0,185 0,061
210 38,263 0,406 0,551 0,224
214 38,105 0,406 0,503 0,204
215 39,000 0,498 0,433 0,216
217 35,750 0,471 -0,078 -0,037
303 37,238 0,331 0,323 0,107
304 37,933 0,484 0,298 0,144
309 36,900 0,373 0,155 0,058
310 38,667 0,500 0,346 0,173
314 38,053 0,406 0,487 0,198
315 39,417 0,500 0,463 0,232
317 34,889 0,433 -0,426 -0,184
403 36,381 0,331 -0,032 -0,011
404 37,143 0,331 0,284 0,094
409 36,458 0,000 0,000 0,000
410 35,600 0,484 -0,174 -0,084
414 36,905 0,331 0,185 0,061
415 37,385 0,498 0,158 0,079
417 36,778 0,484 0,039 0,019
503 38,118 0,455 0,405 0,184
504 39,714 0,493 0,604 0,298
509 37,684 0,406 0,374 0,152
510 38,625 0,471 0,240 0,113
514 40,000 0,493 0,656 0,324
515 42,250 0,373 0,406 0,151
517 35,556 0,433 -0,245 -0,106
603 41,455 0,498 0,720 0,359
604 40,600 0,493 0,548 0,270
609 39,143 0,493 0,498 0,245
610 39,545 0,498 0,445 0,222
614 37,667 0,484 0,244 0,118
615 40,833 0,433 0,396 0,171
-
617 36,500 0,471 0,009 0,004
703 37,824 0,455 0,333 0,151
704 37,733 0,484 0,258 0,125
709 36,682 0,276 0,116 0,032
710 38,357 0,493 0,352 0,174
714 37,632 0,406 0,358 0,146
715 38,083 0,500 0,255 0,127
717 37;700 0,493 0,164 0,081
803 36,857 0,331 0,165 0,055
804 37,789 0,406 0,407 0,165
809 36,800 0,373 0,120 0,045
810 37,353 0,455 0,218 0,099
814 36,600 0,373 0,050 0,018
815 36,786 0,493 0,061 0,030
817 36,909 0,498 0,065 0,032
903 38,389 0,433 0,524 0,227
904 39,071 0,493 0,484 0,239
909 37,118 0,455 0,161 0,073
910 38,429 0,493 0,365 0,180
914 38,824 0,455 0,577 0,262
915 38,700 0,493 0,297 0,146
917 34 417 o 500 -0 320 -0 160
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Itemnomrner X-tellings sg rxg rxgsg
1 20,406 0,423 0,022 0,010
2 21,871 0,475 0,223 0,106
3 21,912 0,422 0,416 0,201
4 19,286 0,362 -0,092 -0,033
5 22,469 0,479 0,319 0,153
6 20,841 0,423 0,182 0,077
7 20,730 0,382 0,167 0,064
8 21,467 0,373 0,101 0,038
9 21,625 0,382 0,120 0,046
10 20,958 0,400 0,248 0,099
11 21,049 0,498 0,130 0,065
12 21,230 0,382 0,385 0,147
13 21,098 0,467 0,221 0,103
14 22,500 0,497 0,389 0,193
15 22,268 0,498 0,355 0,177
16 21,132 0,430 0,280 0,120
17 21,000 0,467 0,091 0,043
18 20,667 0,496 0,074 0,037
19 21,684 0,482 0,356 0,171
20 22,294 0,496 0,450 0,223
21 23,250 0,490 0,479 0,235
22 21 ,121 0,442 0,260 0,115
23 23,417 0,490 0,507 0,248
24 21,895 0,482 0,412 0,198
25 22,269- 0,453 0,248 0,112
26 22,590 0,496 0,397 0,197
27 22,457 0,487 0,340 0,166
28 22,561 0,498 0,410 0,204
29 20,429 0,268 0,005 0,001
30 22,689 0,500 0,474 0,237
31 23,867 0,373 0,318 0,119
32 20,692 0,340 0,179 0,061
33 22,636 0,430 0,263 0,113
34 21,268 0,408 0,360 0,147
35 23,114 0,500 0,547 0,273
36 20,113 0,492 -0,056 -0,028
37 22,743 0,487 0,386 0,188
38 23,333 0,400 0,302 0,121
39 20,283 0,492 -0,015 -0,007
40 20,955 0,442 0,204 0,090
41 22,423 0.453 o 268 o 121
TABEL 4.5: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES
EN BETROUBAARHEIDSINDEKSE: PRESTASIEMOTlVERINGSKAAL, PMV:
ST 6 8 & 10 GESAMENTLIK (LOODSONDERSOEK) (~= 90)
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TABEL 4.6: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES
EN BETROUBAARHEIDSINDEKSE: PRESTASIEMOTlVERINGSKAAL,
PMV· ST 6 (LOODSONDERSOEK) (N = 38).
Itemnommer X-tellings sg rxg rxgsg
1 21,233 0,408 0,11!> 0,045
2 21,667 0,489 0,116 0,057
3 22,462 0,465 0,444 0,206
4 19,167 0,365 -0,154 -0,056
5 22,733 0,489 0,287 0,140
6 21,962 0,465 0,297 0,138
7 21,364 0,338 0,213 0,072
8 20,167 0,365 -0,067
-0,025
9 26,750 0,307 0,396 0,122
10 20,844 0,365 -0,048 -0,017
11 21,538 0,474 0,085 0,040
12 21,697 0,338 0,384 0,130
13 21,194 0,388 0,103 0,040
14 23,462 0,474 0,361 0,171
15 22,476 0,497 0,338 0,168
16 22,037 0,454 0,340 0,154
17 23,556 0,425 0,289 0,123
18 22,474 0,500 0,304 0,152
19 22,100 0,408 0,445 0,181
20 22,200 0,474 0,346 0,164
21 23,000 0,494 0,479 0,237
22 21,226 0,388 0,117 0,045
23 23,650 0,499 0,567 0,283
24 23,091 0,494 0,501 0,247
25 23,071 0,482 0,323 0,156
26 24,176 0,497 0,579 0,288
27 22,714 0,482 0,269 0,130
28 22,667 0,499 0,325 0,162
29 20,667 0,270 -0,016 -0,004
30 23,000 0,497 0,454 0,226
31 21,750 0,307 0,055 0,017
32 21,483 0,425 0,191 0,081
I
33 25,286 0,388 0,411 i 0,159
34 22,034 0,425 0,389 0,165
35 23,619 0,497 0,591 0,294
36 20,650 0,499 -0,062 -0,031
37 22,182 0,494 0,288 0,142
38 25,667 0,425 0,524 0,223
39 20,536 0,440 -0,137 -0,060
40 21,880 0,474 0,258 0,122
41 25,167 o 365 o 364 o 133
100
TABEL 4.7: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES
EN BETROUBAARHEIDSINDEKSE: PRESTASIEMOTIVERINGSKAAL,
PMV: ST 8 (LOODSONDERSOEK) (N = 25)
Itemnommer X-tellings sg rxg rxgsg
1 18,900 0,400 0,124 0,050
2 20,143 0,449 0,199 0,089
3 19,937 0,480 0,368 0,177
4 16,500 0,271 -0,128 -0,035
5 21,250 0,367 0,239 0,088
6 18,864 0,325 0,147 0,048
7 19,450 0,400 0,351 0,140
8 19,500 0,367 0,081 0,030
9 17 , 714 0,449 -0,114 -0,051
10 19,824 0,466 0,368 0,172
11 18,100 0,490 -0,084 -0,041
12 20,235 0,466 0,492 0,230
13 19,875 0,480 0,351 0,169
14 22,286 0,449 0,475 0,213
15 21,875 0,466 0,464 0,216
16 19,762 0,367 0,550 0,202
17 16,500 0,490 -0,354 -0,174
18 17 ,429 0,496 -0,273 -0,135
19 20,571 0,496 0,459 0,228
20 21,538 0,500 0,632 0,316
21 22,333 0,427 0,433 0,185
22 20,062 0,480 0,403 0,193
23 22,667 0,427 0,472 0,202
24 19,933 0,490 0,337 0,165
25 19,400 0,400 0,083 0,033
26 20,400 0,490 0,304 0,149
27 22,100 0,490 0,590 0,289
28 22,300 0,490 0,624 0,306
29 16,000 0,271 -0,158 -0,043
30 21,636 0,496 0,556 0,276
31 24,400 0,400 0,599 0,240
32 19,136 0,325 0,300 0,097
33 21,000 0,400 0,248 0,099
34 19,684 0,427 0,399 0,170
35 21,154 0,500 0,549 0,274
36 18,412 0,466 -0,057 -0,026
37 22,000 0,367 0,306 0,112
38 22,667 0,325 0,310 0,101
39 18,091 0,496 -0,093 -0,046
40 18,167 0,449 -0,144 -0,064
41 21 625 o 466 0,429 0,200
101
TABEL 4.8: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES
EN BETROUBAARHEIDSINDEKSE: PRESTASIEMOTlVERINGSKAAL,
PMV' ST 10 (LOODSONDERSOEK) (N - 24).
-
Itemnommer x-ee i lings sg rxg rxgsg
1 20,556 0,433
-0,371 -0,161
2 . 23,750 0,471 0,385 0,181
3 23,143 0,493 0,473 0,233
4 19,800 0,406
-0,202 -0,082
5 22,545 0,498 0,237 0,118
6 22,056 0,433 0,246 0,106
7 21 ,389 0,433
-0,029 -0,012
8 25,000 0,373 0,376 0,140
9 23,000 0,406 0,188 0,076
10 21,905 0,331 0,280 0,093
11 22,333 0,433 0,360 0,156
12 21,714 0,331 0,161 0,053
13 22,286 0,493 0,232 0,115
14 21,950 0,373 0,261 0,097
15 22,091 0,498 0,138 0,069
16 21,882 0,455 0,157 0,071
17 23,200 0,493 0,349 0,172
18 21,937 0,471 0,161 0,076
19 21,818 0,498 0,079 0,039
20 23,231 0,498 0,457 0,228
21 25,333 0,433 0,531 0,230
22 21,833 0,433 0,154 0,067
23 23,444 0,484 0,365 0,177
24 22,000 0,406 0,251 0,102
25 22,833 0,433 0,188 0,082
26 22,167 0,500 0,168 0,084
27 23,778 0,484 0,426 0;206
28 22,636 0,498 0,257 0,128
29 24,500 0,276 0,218 0,060
30 23,083 0,500 0,386 0,193
31 24~833 0,433 0,463 0,200
32 21,458 0,000 0,000 0,000
33 23,000 0,471 0,259 0,122
34 21 ,545 0,276 0,069 0,019
35 25,125 0,471 0,615 0,290
36 22,000 0,493 0,152 0,075
37 24,625 0,471 0,532 0,251
38 22,250 0,373 0,084 0,031
39 21 ,333 0,500
-0,030 -0,015
40 22,095 0,331 0,400 0,132
41 21 545 0,498 0,019 0,009
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TABEL 4.9: BETROUBAARHEIDSKOeFFISIeNTE (KR-20) VIR DIE
HOOP-OP-SUKSES- EN PRESTASIEMOTIVERINGSKAAL
VERKRY UIT DIE LOODSONDERSOEK (VOOR ITERASIE)
GETAL
ST N SKAAL ITEMS IN KR-20
SKAAL
6,8 & 10 90 1 HOOp-op-sukses 56 ,825
6 38 Hoop-op-sukses 56 ,841
8 25 Hoop-op-sukses 56 ,862
10 24 HOOp-op-sukses 56 ,750
6,8 & 10 90 Prestasiemotivering 41 ,678
6 38 Prestasiemotivering 41 ,703
8 25 Prestasiemotivering 41 ,681
10 24 Prestasiemotivering 41 ,569
Wanneer tabelle 4.1 tot 4.8 bestudeer word, blyk dit dat
daar veral by die Prestasiemotiveringsvraelys n groot aan=
tal items is met betroubaarheidsindekse laer as 0,100. Die
lae betroubaarheidskoeffisiente wat in tabel 4.9 vir hier=
die vraelys weergegee word, was dus te verwagte. In die
lig hiervan is daar besluit om iterasies uit te voer waarin
items met betroubaarheidsindekse kleiner as n gegewe indeks
uitgeskakel word, omdat dit moontlik verhoogde betroubaar=
heidskoeffisiente tQt gevolg sou h@. Ook vir die LM-GITTER
kon sodanige iterasies moontlik lei tot verhoogde betrou=
baarheidskoeffisiente.
Die gegewens in tabelle 4.10 - 4.17 verskaf die gemiddeldes,
punt-tweereekskorrelasies en betroubaarheidsindekse ten
opsigte van die oorblywende items na uitvoering van die
iteratiewe prosedure van die NP50-program vir die hoop-op-
sukses- en prestasiemotiveringstellings van aIle leerlinge
in die loodsondersoek, eers vir die standerdgroepe gesament=
lik en daarna vir elke standerdgroep afsonderlik. Omdat die
betroubaarheidsindekse waarmee die hoogste betroubaarheids=
koeffisient verkry is van groep tot groep verskil, word tel=
kens by n tabel aangedui wat die betroubaarheidsindeks vir
insluiting van n item vir die betrokke groep was. Die
betroubaarheidskoeffisiente van die skale na uitvoering van
die iteratiewe prosedure word in tabel 4.18 saamgevat.
1. By standerdseleksie is telkens drie leerlinge uitgeska-
kel, waarskynlik as gevolg van leerlinge wat hul stan=
derd as 6,8 of 10 aangedui het, in plaas van 1, 2 of 3
soos op die vraelys.
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~EL 4.10: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BE=
TROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: HOOP-OP-
SUKSES-SKAAL, LM-GITTER: ST. 6, 8 & 10 GESAMENTLIK
I LOODSONDERSOEK) (N = 90)
ltemnornmer X-tellings rxg rxgsg
204 1 23,648 0,290 0,118
210 I 24,793 0,425 0,203
214 I 24,540 0,426 0,195
215 25,718 0,393 0.195 .
304 24,227 0,388 0,172
309 23,377 0,270 0,095
310 25,286 0,362 0,181
314 25,032 0,535 0,245
315 26,278 0,433 0,212
410 24,158 0,294 0,142
414 24,569 0,457 0,205
415 25,400 0,361 0,179
503 23,588 0,249 0,107
504 24,554 0,361 0,175
509 23,563 0,266 0,109
510 25,425 0,364 0,181
514 26,979 I 0,676 0,337





604 25,254 0,417 0,208
~ 609 24,091 I 0,355 0,157I610 25,512 I 0,401 0,201
i I
; 614 25,962 0,379 0,189
615 27,429 0,385 0,163
703 23,662 0,294 0,120
704 24,621 0,482 0,213
709 23,693 0,350 0,131
710 25,280 0,432 0,215
714 25,962 0,567 0,280
715 26,486 0,447 0,218
804 24,110 0,449 0,176
810 24,175 0,298 0,143
814 24,391 0,404 0,183
815 25,610 0,397 0,198
904 24,311 0,357 0,167
910 25,190 0,349 0,174
914 25,538 0,496 0,245
915 26,280 0,329 0,147
BETROUBAARHEIDSINDEKS ~ 0,10
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TABEL 4.11: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BE=
TROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: HOOP-OP-
SUKSES-SKAAL, LM-GITTER: ST. 6 (LOODSONDER=
SOEK) (N = 38)
Itemnornmer x-tel lings rxg rxgsg
210 18,789 0,478 0,239
214 17 ,846 0,485 0,225
215 20,923 0,588 0,279
304 17,212 0,588 0,199
310 17,950 0,364 0,182
314 18,458 0,558 0,269
315 18,778 0,452 0,226
409 17,267 0,460 0,188
410 18,652 0,565 0,276
414 18,880 0,683 0,324
415 18,556 0,419 0,209
504 17,259 0,371 0,168
509 17 , 103 0,380 0,162
510 18,565 0,548 0,268
514 20,368 0,728 0,364
515 21,200 0,514 0,226
614 18,000 0,354 0,177
704 17 ,667 0,583 0,238
709 17,357 0,422 0,186
710 19,500 0,623 0,311
714 19,632 0,611 0,306
715 19,143 0,408 0,197
804 17 ,467 0,521 0,213
810 17 ,609 0,361 0,177
814 18,542 0,575 0,277
815 19,000 0,391 0,189
914 18,667 0,510 0,254
BETROUBAARHEIDSINDEKS ~ 0,16
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TABEL. 4. 12: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BE=
TROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: HOOP-OP-
SUKSES-SKAAL, LM-GITTER: ST. 8 (LOODSONDER=
SOEK) (N - 25)
-
Iternnornmer X-tellings rxg rxgsg
204 22,737 0,560 0,239
214 22,533 0,352 0,172
304 22,125 0,310 0,149
309 22,333 0,596 0,219
310 22,625 0,205 0,096
314 22,941 0,499 0,233
317 23,333 0,484 0,237
,
I414 22,235 0,360 0,168 I415 24,375 0,367 0,171
417 22,750 0,304 0,152
504 22,538 0,300 0,150
510 23,375 0,275 0,128
514 26,154 0,806 0,403
515 24,625 0,390 0,182
603 23,357 0,449 0,223
604 25,600 0,571 0,280
609 23,765 0,660 0,308
610 26,875 0,598 0,279
614 24,692 0,601 0,300
615 28,000 0,378 0,123
703 22,526 0,509 0,218
704 22,889 0,537 0,241
709 22,091 0,616 0,200
714 25,538 0,720 0,360
715 24,250 0,355 0,166
804 21,714 0,405 0,149
809 21,348 0,433 0,117
814 21,778 0,297 0,134
815 24,273 0,462 0,229
817 23,556 0,319 0,153
903 22,000 0,287 0,138
904 22,786 0,362 0,180
909 21,650 0,336 0,135
910 23,600 0,352 0,172
914 23,833 0,444 0,222
915 26,571 0,518 0,233
917 22,714 0,351 0,174
BETROUBAARHEIDSINDEKS ;;;. 0, 10
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TABEL 4.13: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BE=
TROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: HOOP-OP-
SUKSES-SKAAL, LM-GITTER: ST. 10 (LOODSONDER=
SOER) (N = 24)
-
Itemnornmer x-tellings rxg rxgsg
210 18,737 0,570 0,232
214 18,105 0,372 0,151
215 19,077 0,377 0,188
304 18,533 0,335 0,162
310 19,167 0,361 0,181
314 18,368 0,455 0,185
315 19,833 0,469 0,234
503 19,059 0,536 0,244
504 20,571 0,695 0,343
509 18,105 0,372 0,151
510 20,625 0,421 0,199
514 20,786 0,735 0,363
515 23,750 0,491 0,183
603 20,545 0,536 0,267
604 20,100 0,432 0,213
609 18,857 0,369 0,182
610 19,364 0,362 0,180
615 20,500 0,332 0,144
703 18,941 0,507 0,230
704 19,200 0,474 0,229
710 19,071 0,410 0,202
714 18,211 0,405 0,165
715 19,500 0,415 0,208
804 18,000 0,339 0,138
903 19,000 0,580 0,251
904 20,429 0,668 0,329
910 19,071 0,410 0,202
914 19,294 0,595 0,271
915 19,900 0,405 0,200
BETROUBAARHEIDSINDEKS "'" 0,12
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TABEL 4.14: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BE=
TROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: PRESTASIE=
MOTIVERINGSKAAL, PMV: ST. 6,8 & 10 GESAMENTLIK
(LOODSONDERSOEK) (N - 90)
ItemnOIl'JUer X-tellings rxg rxgsg
2 14,742 0,326 0,155
3 14,193 0,439 0,212
5 14,344 0,272 0,130
10 13,375 0,323 0,129
12 13,446 0,379 0,145
14 14,625 0,380 0,189
15 14,805 0,424 0,211
16 13,471 0,319 0,137
19 13,860 0,346 0,167
20 14,529 0,463 0,229
21 15,361 0,474 0,232
22 13,455 0,295 0,131
23 15,861 0,560 0,274
24 13,912 0,361 0,174
25 14,615 0,270 0,122
26 14,795 0,403 0,200
27 15,143 0,426 0,208
28 15,317 0,523 0,260
30 15,133 0,532 0,266
31 16,067 0,326 0,122
33 15,545 0,352 0,151
34 13,549 0,383 0,156
35 15,477 0,592 0,296
37 14,771 0,364 0,177
38 16,000 0,358 0,143
41 14,577 0,265 0,120
BETROUBAARHEIDSINDEKS ~ 0,10
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TABEL 4.15: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BE=
TROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: PRESTASIE=
MOTIVERINGSKAAL, PMV: ST. 6 (LOODSONDERSOEK)
(N = 38)
Itemnommer X-tellings rxg rxgsg
3 14,885 0,389 0,181
5 15,467 0,307 0,150
6 14,615 0,310 0,144
9 18,750 0,354 0,109
12 14,364 0,413 0,140
14 16,000 0,350 0,166
15 15,190 0,361 0,180
16 14,593 0,323 0,147
17 16,556 0,332 0,141
18 15,053 0,298 0,149
19 14,700 0,441 0,180
20 14,960 0,387 0,184
21 15,500 0,453 0,224
23 16,450 0,606 0,303
24 15,773 0,516 0,255
25 15,929 0,360 0,174
26 16,824 0,584 0,290
27 15,571 0,306 0,148
28 15,444 0,356 0,178
30 15,714 0,477 0,237
I 33 17,857 0,406 0,157
I 34 14,793 0,442 0,188
I 35 16,429 0,634 0,315
37 15,136 0,368 0,182
38 18; 889 0,590 0,251
40 14,520 0,266 0,126
41 18,167 0,396 0,145
BETROUBAARHEIDSINDEKS 3' 0,10
109
TABEL 4.16: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BE=
TROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: PRESTASIE=
MOTIVERINGSKAAL, PMV: ST. 8 (LOODSONDERSOEK)
(N = 25)
Itemnommer X-tel lings rxg rxgsg
2 16,000 0,346 0,155
3 14,625 0,410 0,197
5 17 ,000 0,321 0,118
7 14,200 0,461 0,185
10 14,412 0,392 0,183
12 14,765 0,485 0,226
13 14,312 0,335 0,161
14 17,143 0,475 0,213
15 17,250 0,535 0,250
16 14,238 0,544 0,200
19 15,357 0,495 0,246
20 16,462 0,664 0,332
21 18,000 0,514 0,220
22 14,625 0,410 0,197
23 17,500 0,464 0,198
24 14,467 0,341 0,167
26 14,900 0,291 0,143
27 17,400 0,659 0,323
28 18,200 0,777 0,381
30 16,091 0,507 0,251
31 20,000 0,638 0,255
32 13,500 0,283 0,092
33 16,000 0,278 0,111
34 14,000 0,346 0,148
35 15,769 0,534 0,267
37 16,250 0,262 0,096
38 16,667 0,249 9,081
41 15,625 0,334 0,156
BETROUBAARHEIDSINDEKS ~ 0,08
110
TABEL 4.17: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BE=
TROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: PRESTASIE=
MOTIVERINGSKAAL, PMV: ST. 10 (LOODSONDERSOEK)
(N = 24)
Itemnomrner X-tellings rxg rxgsg
2 11,750 0,462 0,218
3 11,071 0,579 0,285
8 12,500 0,373 0,139
11 9,833 0,331 0,143
13 10,429 0,396 0,195
14 9,750 0,382 0,142
17 11,200 0,440 0,217
20 10,846 0,473 0,236
21 13,167 0,574 0,249
23 12,778 0,698 0,338
25 11,000 0,273 0,118
26 10,500 0,352 0,176
27 12,444 0,635 0,308
28 10,455 0,313 0,156
30 11,417 0,573 0,286
31 11 , ~33 0,389 0,168
33 11,125 0,355 0,167
35 12,375 0,568 0,268
37 11,250 0,376 0,177
40 9,810 0,490 0,162
BETROUBAARHEIDSINDEKS ~ 0,12
111
TABEL 4.18: BETROUBAARHEIDSKOeFFISIeNTE (KR-20) VIR DIE
HOOP-OP-SUKSES- EN PRESTASIEMOTIVERINGSKAAL
VERKRY UIT DIE LOODSONDERSOEK (NA ITERASIE)
GETAL
ST N SKAAL ITEMS IN KR-20
SKAAL
6,8 & 10 90 Hoop-op-sukses 38 ,852
6 38 Hoop-op-sukses 27 ,884
8 25 Hoop-op-sukses 37 ,883
10 24 Hoop-op-sukses 29 ,869
6,8 & 10 90 Prestasiemotivering 26 ,781
6 38 Prestasiemotivering 27 ,806
8 25 Prestasiemotivering 28 ,850
10 24 Prestasiemotivering 20 ,794
Wanneer die resultate in tabel 4.18 bestudeer word en
vergelyk word met die betroubaarheidskoeffisiente voor
iterasie (tabel 4.9) blyk dit dat daar, soos verwag is,
n styging in die betroubaarheidskoeffisiente was na die
iteratiewe prosedure van die NP50-program. n Verdere
interpretasie van hierdie betroubaarheidskoeffisiente
volg later in die hoofstuk.
4.2.2 Betroubaarheid van tellings verkry in die hoofonder=
soek
Die resultate in tabel 4.19 - 4.26 is verkry nadat item=
ontledings met behulp van die NP50-program uitgevoer is
met die hoop-op-sukses- en prestasiemotiveringstellings
van alle leerlinge in die hoofondersoek (~ = 814). Vir
elke vraelys (LM-GITTER en PMV) word eers die resultate
van die totale groep (standerds ses, agt en tien gesament=
lik) weergegee en daarna vir elke standerdgroep afsonderlik.
Op hierdie stadium is nog geen iterasies uitgevoer nie. Die
betroubaarheidskoeffisiente vir die bogenoemde twee skale,
voor iterasie, word in tabel 4.27 saamgevat.
. ,
ItemnOl!lmer X-tellings sg rxg rxgsg
203 36,210 0,307 0,263 0,081
204 36,645 0,393 0,301 0,118
209 36,365 0,353 0,267 0,094
210 37,207 0,490 0,266 0,131
214 38,186 0,496 0,388 0,193
215 38,625 0,493 0,338 0,167
217 36,450 0,497 0,134 0,067
303 36,573 0,372 0,307 0,114
304 37,072 0,431 0,352 0,152
309 36,526 0,388 0,275 0,107
310 37,885 0,500 0,294 0,147
314 38,627 0,499 0,426 0,213
315 39,157 0,491 0,388 0,191
317 36,338 0,495 0,123 0,061
403 36,195 0,314 0,251 0,079
404 36,254 0,312 0,274 0,085
409 36,199 0,314 0,252 0,079
410 36,564 0,482 0,179 0,086
414 38,013 0,492 0,384 0;189
415 38,526 0,498 0,353 0,176
417 37,109 0,498 0,187 0,093
503 36,801 0,388 0,350 0,136
504 37,339 0,455 0,366 0,166
509 36,566 0,384 0,291 0,112
510 38,338 0,500 0,349 0,174
514 39,405 0,500 0,517 0,258
515 39,070 0,487 0,362 0,176
517 36,436 0,495 0,137 0,068
603 37,287 0,457 0,351 0,161
604 37,767 0,474 0,404 0,191
609 37,046 0,431 0,345 0,149
610 37,915 0,500 0,312 0,156
614 38,896 0,500 0,422 0,211
615 39,348- 0,480 0,370 0,177
617 36,316 0,489 0,128 0,063
703 37,354 0,438 0,402 0,176
704 38,060 0,474 0,456 0,216
709 37,184 0,442 0,357 0,158
710 38,258 0,500 0,364 0,182
714 39,080 0,500 0,451 0,225
715 38,882 0,493 0,367 0,181
717 36,415 0,499 0,122 0,061
803 35,968 0,287 0,187 0,054
604 36,455 0,369 0,277 0,102
609 35,904 0,306 0,150 0,046
61O 36,918 0,483 0,236 0,114 I614 37,225 0,471 0,312 0,147615 37,785 0,500 0,280 0,140 I
617 37,038 0,499 0,206 0,103 !
903 36,966 0,409 0,361 0,148 I904 37,585 0,459 0,405 0,186
909 I 36,657 0,400 0,295 0,118
910 37,711 0,500 0,291 0,145
914 38,819 0,499 0,446 0,223
915 39,098 0,484 0,357 0,173




TABEL 4.19: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES
EN BETROUBAARHEIDSINDEKSE: HOOP-OP-SUKSES-SKAAL, LM-GITTER:
ST 6 8 & 10 GESAI1ENTLIK (HOOFONDERSOEK) (N = 814)
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TABEL 4.20: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES
EN BETROUBAARHEIDSINDEKSE: HOOP-OP-SUKSES-SKAAL. LM-GITTER:
ST 6 (HOOFONDERSOEK) (N - 264).
Iternnommer X-tellings sg rxg I rxgsg
203 35,871 0,322 0,340 0,109
204 36,341 0,409 0,360 0,147
209 35,773 0,373 I 0,248 0,092
210 36,756 I 0,492 0,291 0,143214 38,096 0,500 0,430 0,215
215 37,048 0,489 0,228 0,112
217 36,374 0,492 0,228 0,112
303 35,781 0,343 0,282 0,097
304 36,360 0,429 0,334 0,143
309 36,019 0,406 0,280 0,114
310 36,635 0,500 0,234 0,117
314 38,455 0,498 0,430 0,214
315 37,663 0,483 0,279 0,135
317 35,883 0,478 0,170 0,081
403 35,547 0,308 0,235 0,072
404 35,612 0,326 0,241 0,079
409 35,772 0,343 0,279 0,096
410 35,578 0,466 0,124 0,058
414 37,228 0,498 0,336 0,167
415 37,356 0,497 0,289 0, '-44
417 36,821 0,500 0,254 0,127
503 36,028 0,379 0,315 0,120
504 36,545 0,455 I 0,333 0,151
,
509 36,431 0,419 0,366 0,153
510 37,372 0,500 0,336 0,168
514 38,827 0,500 0,498 0,249




603 36,746 0,458 0,368 0,169
604 37,314 0,480 0,422 0,202
609 36,508 0,458 I 0,320 0,146610 37,656 0,500 0,359 0,179
614 38,821 0,497 0,461 0,229
615 38,619 0,466 0,335 0,156_.
617 35,884 0,475 0,173 0,082
703 36,654 0,453 0,359 0,163
704 37,201 0,485 0,386 0,187
709 36,489 0,456 0,319 0,145
710 37,364 0,498 0,351 0,175
714 38,518 0,495 0,415 0,206
715 37,596 0,492 0,297 0,146
717 35·,836 0,494 0,139 0,069
803 35,519 0,331 0,204 0,068
804 36,236 0,422 0,315 0,133
809 35,502 0,369 0,170 0,063
810 36,623 0,493 0,265 0,131
814 36,805 0,493 0,294 0,145
815 37,482 0,493 0,286 0,141
817 36,442 0,492 0,240 0,118
903 36,082 0,409 0,293 0,120
904 36,617 0,461 0,336 0,155
909 35,878 0,417 0,233 0,097
910 36,190 0,500 0,173 0,086
914 37,496 0,500 0,328 0,164
915 36,840 0,485 0,189 0,096
917 36,395 O.<1Q1 0.235 n .115
114
TABEL 4.21: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES
EN BETROUBAARHEIDSINDEKSE: HOOP-OP-SUKSES-SKAAL, LM-GITTER:
ST 8 (HOOFONDERSOEK) (N = 274)
Itemnommer X-tellings sg ! rxg rxgsg
203 35,824 0,283 0,140 0,039
204 36,251 0,364 0,234 0,085
209 36,292 0,346 0,265 0,092
210 36,416 0,482 0,161 0,078
214 37,322 0,497 0,274 0,136
215 38,862 0,489 0,369 0,180
217 35,857 0,492 0,057 0,028
303 36,782 0,408 0,333 0,136
304 36,953 0,416 0,366 0,125
309 36,788 0,418 0,321 0,134
310 37,975 0,496 0,292 0,145
314 38,042 0,500 0,355 0,178
315 39,561 0,488 0,438 0,214
I 317 36,127 0,494 0,098 0,048403 36,024 0,293 0,217 0,064
j 404 36,120 0,283 0,269 0,076
I 409 36,090 0,308 0,230 0,071;
i 410 36,768 0,487 0,215 0,105 I
I 414 37,534 0,491 0,332 0,163
415 38,198 0,497 0,323 0,161
417 36,883 0,496 0,164 0,082
503 36,731 0,389 0,346 0,135
504 37,249 0,463 0,351 0,162
509 36,547 0,389 0,295 0,115
510 38,354 0,499 0,358 0,178
514 39,106 0,500 0,501 0,250
515 39,150 0,488 0,394 0,192
517 36,599 0,497 0,165 0,082
603 37,107 0,451 0,343 0,155
604 37,652 0,470 0,415 0,195
609 37,141 0,446 0,360 0,160
610 37,947 0,500 0,320 0,160




617 36,393 0,487 0,151 0,074
703 37,142 0,436 0,378 0,165
704 37,679 0,466 0,431 0,200
709 36,709 0,438 0,275 0,121
710 38,087 0,500 0,351 0,176
714 38,345 0,500 0,389 0,195
715 38,398 0,495 0,340 0,168
717 36,678 0,499 0,169 0,084
803 35,855 0,288 0,150 0,043
804 36,055 0,346 0,186 0,064
809 35,795 0,288 0,124 0,036
810 36,428 0,482 0,163 0,079
814 36,910 0,464 0,281 0,130
815 37,164 0,500 0,229 9,115
817 37,390 0,500 0,262 0,131
903 37,033 0,423 0,374 0,158
·904 37,733 0,466 0,441 0,205
909 36,736 0,408 0,321 0,131
910 38,201 0,500 0,356 0,178
914 38,708 0,500 0,433 0,216
915 39,327 0,482 0,394 0,190
917 36,419 0,496 0,141 0,070
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TABEL 4.22: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES
EN BETROUBAARUEIDSINDEKSE: HOOP-OP-SUKSES-SKAAL, LM-GITTER:
ST 10 (HOOFONOERSOEK) IN = 272)
Itemnommer X-tellings sg rxg rxgsg
203 36,876 0,313 0,289 0,090
204 37,343 0,404 0,310 0,125
209 36,932 0,339 0,277 0,094
210 38,484 0,495 0,339 0,168
214 I 38,952 0,486 0,446 0,217215 I 39,637 0,498 0,396 0,197
217 I 37,248 0,499 0,139 0,069
303 i 37,143 0,358 0,317 0,114
I 304 37,859 I 0,445 0,359 0,160309 36,720 0,327 0,223 0,073
310 38,970 0,500 0,348 0,174
314 39,161 0,486 0,478 0,232 I
315 39,872 0,498 0,425 0,212 I
317 37,076 0,500 0,122 0,061 I403 37,000 0,339 0,298 0,101 I404 36,996 0,327 0,312 0,102
409 36,680 0,289 0,246 0,071
410 37,364 0,489 0,199 0,097
414 39,192 0,487 0,479 0,233
415 39,882 0,499 0,433 0,216
417 37,518 0,492 0,149 0,074
503 37,630 0,396 0,391 0,155
504 38,076 0,445 0,402 0,179
509 36,684 0,335 0,204 0,068
510 39.250 0,498 0,354 0,176
514 40,153 0,497 0,549 0,273
515 39,908 0,497 0,414 0,205
I 517 36,713 0,500 0,082 0,041
603 37,899 0,460 0,339 0,156
604 38,203 0,471 0,371 0,175
609 37,358 0,375 0,354 0,133
610 37,993 0,499 0,252 0,126
614 39,469 0,498 0,448 0,223
615 41,124 0,479 0,455 0,218
617 36,705 0,499 0,087 0,044
703 38,192 0,424 0,468 0,199
704 39,180 0,469 0,542 0,254
709 38,284 0,433 0,469 0,203
710 39,333 0,500 0,394 0,197
714 40,123 0,499 0,529 0,264
715 40,628 0,493 0,465 0,229
717 36,704 0,498 0,075 0,037
803 36,457 0,235 0,205 0,048
804 36,983 0,322 0,314 0,101
809 36,333 0,242 0,141 0,034
810 37,596 0,469 0,270 0,126
814 37,809 0,443 0,353 0,156
815 38,643 0,500 0,323 0,161
817 37,286 0,499 0,140 0,070
903 37,731 0,396 0,415 0,164
904 38,297 0,450 0,433 0,195
909 37,274 0,375 0,331 0,124
910 38,632 0,499 0,331 0,165
914 39,870 0,491 0,555 0,273
915 40,932 0,485 0,459 0,223
917 36,970 0,500 0,110 0,055
116
. , -
Itemnommer X-tellings sg rxg rxgsg
1 21,190 0,466 0,114 0,053
2 22,058 0,500 0,248 0,124
3 21,376 0,498 0,128 0,064
4 21,508 0,359 0,060 0,022
5 22,221 0,499 0,272 - 0,136
6 21,443 0,447 0,210 0,094
7 21,158 0,343 0,180 0,062
8 19,991 0,440 -0,099 -0,043
9 22,456 0,407 0,173 0,070
10 21,813 0,413 0,388 0,160
11 21,780 0,500 0,194 0,097
12 21,378. 0,359 0,274 0,099
13 21,462 0,471 0,189 0,089
14 22,567 0,493 0,300 0,148
15 22,918 0,497 0,387 0,193
16 21,887 0,440 0,369 0,162
17 21,322 0,438 0,062 0,027
18 21,861 0,500 0,216 0,108
19 22,583 0,498 0,392 0,195
20 21,782 0,465 0,291 0,135
21 22,569 0,493 0,421 0,208
22 21,631 0,432 0,292 0,126
23 22,709 0,495 0,336 0,167
24 21,871 0,435 0,371 0,161
-
25 22,543 0,476 0,257 0,122
26 22,714 0,498 0,421 0,210
27 22,873 0,500 0,407 0,204
28 22,777 0,500 0,415 0,207
29 20,763 0,318 -0,003 -0,001
30 23,075 0,494 0,396 0,196
31 25,221- 0,373 0,401 0,150
32 21,104 0,355 0,146 0,052
33 22,264 0,425 0,165 0,070
34 21,968 0,462 0,352 0,163
35 23,402 0,497 0,470 0,234
36 21,184 0,482 0,101 0,049
37 23,769 0,472 0,427 0,202
38 23,533 0,390 0,265 0,103
39 21,013 0,497 0,047 0,023
40 21,763 0,455 0,302 0,137
41 23,522 0,448 0,342 0,153
TABEL 4.23: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN
BETROUBAARHEIDSINDEKSE: PRESTASIEMOTlVERINGSKAAL, PMV:
ST 6 8 & 10 GESAMENTLIK (HOOFONDERSOEK) (N 814)
•
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TABEL 4.24: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN
BETROUBAARHEIDSINDEKSE: PRESTASIEMOTlVERINGSKAAL, PMV: ST. 6
(HOOFONDERSOEK) (N = 264)
Itemnommer X-tellings 5g rxg rxg5g
1 21,596 0,497 0,167 0,083
2 21,572 0,498 0,160 0,080
3 21,467 0,495 0,140 0,069
4 21,439 0,362 0,050 0,018
5 22,308 0,498 0,278 0,138
6 21,847 0,491 0,248 0,122
7 21,017 0,276 0,083 0,023
8 19,628 0,479 -0,205 0,098
9 22,463 0,362 0,145 0,052
10 21,641 0,406 0,312 0,127
11 22,131 0,466 0,182 0,085
12 21,283 0,322 0,226 0,073
13 21,464 0,441 0,203 0,089
14 22,274 0,490 0,243 0,119
15 22,314 0,498 0,281 0,140
16 22,011 0,458 0,367 0,168
17 21,776 0,389 0,090 0,035
18 22,049 0,488 0,198 0,097
19 22,282 0,479 0,402 0,192
20 21,443 0,398 0,237 0,094
21 21,821 0,437 0,338 0,148
22 21,622 0,443 0,257 0,114
23 22,544 0,500 0,366 0,183
24 22,227 0,476 0,392 ~,187
25 22,560 0,485 0,280 0,136
26 22,465 0,491 0,410 0,201
27 22,637 0,500 0,384 0,192
28 22,042 0,482 0,324 0,156
29 20,889 0,252 -0,001 -0,000
30 23,126 0,500 0,463 0,231
31 24,812 0,386 0,399 0,154
32 21,566 0,463 0,214 0,099
33 22,000 0,435 0,139 0,060
34 22,314 0,476 0,418 0,199
35 22,457 0,487 0,424 0,206
36 21,243 0,480 0,098 0,047
37 . 23,423 0,494 0,465 0,229
38 23,479 0,386 0,263 0,101
39 20,973 0,496 0,018 0,009
40 21,864 0,480 0,278 0,133
41 25,105 0,351 0,373 0,131
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TABEL 4.25: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN
BETROUBAARHEIDSINDEKSE: PRESTASIEMOTIVERINGSKAAL, PMV: ST. 8
(HOOFONDERSOEK) (N = 274)
Itemnommer X-tellings sg rxg rxgsg
1 20,679 0,456 0,058 0,026
2 21,906 0,499 0,259 0,129
3 20,881 0,500 0,081 0,040
4 21,484 0,317 0,070 0,022
5 22,479 0,495 0,338 0,167
6 21,019 0,430 0,183 0,079
7 21,027 0,386 0,224 0,086
8 19,931 0,408 -0,057 -0,023
9 22,727 0,401 0,221 0,088
10 21,528 0,418 0,378 0,158
11 21,644 0,500 0,224 0,112
12 21,112 0,330 0,326 0,107
13 20,995 0,471 0,141 0,066
14 22,282 0,484 0,274 0,133
15 22,459 0,497 0,347 0,173
16 21,613 0,436 0,377 0,165
17 21,161 0,418 0,072 0,030
18 21,785 0,499 0,268 0,134
19 22,338 0,497 0,403 0,200
20 21,809 0,477 0,354 0,169
21 22,732 0,498 0,482 0,240
22 21,505 0,423 0,362 0,153
23 22,172 0,497 0,297 0,147
24 21,663 0,451 0,366 0,165
25 22,480 0,479 0,292 0,140
26 22,779 0,500 0,447 0,224
27 22,679 0,500 0,431 0,215
28 22,837 0,500 0,455 0,228
29 20,000 0,321 -0,035 -0,011
30 22,966 0,495 0,421 0,208
31 25,106 0,377 0,413 0,156
32 20,692 0,283 0,129 0,036
33 22,365 0,392 0,179 0,070
34 21,525 0,444 0,335 0,149
35 23,991 0,488 0,551 0,269
36 20,810 0,476 0,087 0,041
37 23,729 0,463 0,427 0,198
38 23,346 0,392 0,272 0,107
39 20,935 0,496 0,100 0,050
40 21,270 0,451 0,244 0,110
41 23,014 0,436 o 291 0,127
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TABEL 4.26: GEMIDDELDES, STANDAARDAFWYKINGS, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN
BETROUBAARHEIDSINDEKSE: PRESTASIEMOTlVERINGSKAAL, PMV: ST. 10
(HOOFONDERSOEK) (N = 272)
-
Itemnommer X-tellings sg rxg rxgsg
1 21,416 0,410 0,148 0,061
2 22,726 0,498 0,309 0,154
3 21,697 0,497 0,150 0,074
4 21,577 0,393 0,053 0,021
5 21,979 0,499 I 0.199 0,099
6 21,523 0,387 0,207 0,080
7 21,438 0,350 0,199 0,070
8 20,574 0,417 -0,049 -0,020
9 22,162 0,445 0,138 0,061
10 22,238 0,410 I 0,462 0,189
11 21,685 0,476 0,180 0,085
12 21,748 0,410 0,275 0,112
13 22,006 0,491 0,236 0,116
14 22,992 0,499 0,366 0,182
15 23,926 0,497 0,520 0,259
16 22,019 0,420 0,362 0,152
17 21,192 0,481 0,024 0,012
18 21,826 0,491 0,191 0,094
19 23,393 0,495 0,409 0,202
20 22,200 0,489 0,289 0,141
21 23,520 0,498 0,457 0,228
22 21,785 0,431 0,263 0,113
23 23,598 0,473 0,365 0,173
24 21,804 0,343 0,389 0,133
25 22,556 0,457 0,198 0,090
26 22,903 0,499 0,398 0,199
27 23,303 0,497 0,408 0,203
28 23,832 0,496 0,492 0,244
29 21,279 0,365 0,022 0,008
30 23,079 0,483 0,313 0,151
31 25,829· 0,358 0,402 0,144
32 21,182 0,221 0,130 0,029
33 22,432 0,445 0,171 0,076
34 22,085 0,462 0,314 0,145
35 24,545 0,468 0,484 0,226
36 21,533 0,489 0,125 0,061
37 24,338 0,445 0,402 0,179
38 23,667 0,390 0,252 0,098
39 21,203 0,499 0,036 0,018
40 22,111 0,424 0,388 0,165
41 23,314 0,496 0,398 0,197
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TABEL 4.27: BETROUBAARHEIDSKOeFFISIeNTE (KR-20) VIR DIE
HOOP-OP-SUKSES- EN PRESTASIEMOTIVERINGSKAAL
VERKRY UIT DIE HOOFONDERSOEK (VOOR ITERASIE)
GETAL
ST N SKAAL ITEMS IN KR-20
SKAAL
6,8 & 10 814 1 Hoop-op-sukses 56 ,825
6 264 Hoop-op-sukses 56 ,807
8 274 Hoop-op-sukses 56 ,805
10 272 Hoop-op-sukses 56 ,853
6,8 & 10 814 Prestasiemotivering 41 ,667
6 264 Prestasiemotivering 41 ,626
8 274 Prestasiemotivering 41 ,696
10 272 Prestasiemotivering 41 ,688
n Bestudering van tabelle 4.19 - 4.26 laat blyk dat daar
n redelike groot getal items by sowel die LM-GITTER as
die Prestasiemotiveringsvraelys is met betroubaarheids=
indekse kleiner as 0,100. Die lae betroubaarheidskoeffi=
siente wat in tabel 4.27 vir veral die Prestasiemotive=
ringsvraelys weergegee word, val dus binne die verwagte
patroon. As gevolg hiervan is besluit om, net soos vir
die loodsondersoek, iterasies uit te voer waarin items
met betroubaarheidsindekse kleiner as n gegewe indeks
uitgeskakel word, omdat dit moontlik verhoogde betroubaar=
heidskoeffisiente tot gevolg sou he.
Die gegewens in tabelle 4.28 - 4.35 verskaf die resultate
wat na die iteratiewe prosedure van die NP50-program ver=
kry is met die hoop-op-sukses- en prestasiemotiveringstel=
lings van aIle leerlinge in die hoofondersoek, eerstens
vir die drie standerdgroepe gesamentlik en daarna vir elke
standerdgroep afsonderlik. Die betroubaarheidsindekse waar=
mee die hoogste betroubaarheidskoeffisient verkry is, ver=
skil telkensi gevolglik word die betrokke betroubaarheids=
indeks vir die insluiting van items by elke tabel aangedui.
Die betroubaarheidskoeffisiente van die skale na uitvoering
van die iteratiewe prosedure word in tabel 4.36 saamgevat.
1. By standerdseleksie is telkens vier leerlinge uitgeska=
kel, waarskynlik as gevolg van leerlinge wat hul stan=
derd as 6, 8 of 10 aangedui het, in plaas van 1, 2 of 3
soos op die vraelys.
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TABEL 4.28: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BETROU=
BAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: HOOP-OP-SUKSES-
SKAAL, LM-GITTER: ST. 6, 8 & 10 GESAMENTLIK
(HOOFONDERSOEK) (N - 814)
Itemnommer X-tellings rxg rxgsg
204 24,399 0,275 0,108
210 24,992 0,266 0,131
214 25,980 0,406 0,202
215 26,528 0,370 0,183
303 24,464 0,320 0,119
304 24,956 0,374 0,161
309 24,425 0,288 0,112
310 25,905 0,336 0,168
314 26,384 0,444 0,222
315 27,275 0,452 0,222
414 25,609 0,366 0,180
415 26,363 0,378 0,188
503 24,664 0,361 0,140
504 25,160 0,377 0,172
509 24,422 0,292 0,112
510 26,185 0,373 0,187
514 27,157 0,546 0,273
515 27,401 0,447 0,217
603 25,150 0,371 0,169
604 25,551 0,416 0,197
609 24,868 0,350 0,151
610 25,886 0,350 0,175
614 26,813 0,465 0,233
615 27,379 0,420 0,202
703 25,225 0,427 0,187
704 25,793 0,464 0,220
709 25,077 0,382 0,169
710 26,241 0,409 0,205
714 26,897 0,483 0,242
715 27,091 0,440 0,217
810 24,762 0,241 0,117
814 25,006 0,312 0,147
815 25,728 0,311 0,155
903 24,880 0,389 0,159
904 25,451 0,432 0,198
909 24,530 0,304 0,122
910 25,732 0,333 0,167
914 26,782 0,498 0,249
915 27 266 0,421 0,204
BETROUBAARHEIDSINDEKS ~ 0,10
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TABEL 4.29: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BE=
TROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: HOOP-OP-
SUKSES-SKAAL, LM-GITTER: ST. 6 (HOOFONDER=
SOEK) (N = 264)
Itemnommer X-tel lings rxg rxgsg
203 31,064 0,331 0,107
204 31,553 0,364 0,149
209 30,995 0,249 0,093
210 31,821 0,272 0,134
214 33,170 0,424 0,212
215 32,295 0,238 0,116
217 31,606 0,234 0,115
303 31,004 0,283 0,097
304 31,585 0,342 0,147
309 31,230 0,281 0,114
310 31,796 0,231 0,116
314 33,587 0,435 0,217
315 32,949 0,295 0,142
317 31,111 0,173 0,083
409 30,890 0,243 0,083
414 32,214 0,310 0,154
415 32,517 0,291 0,145
417 32,075 0,266 0,133
503 31,257 0,322 0,122
504 31,754 0,338 0,154
509 31,647 0,373 0,156
510 32,533 0,338 0,169
514 34,071 0,520 0,260
515 33,106 0,279 0,131
517 31,105 0,172 0,082
603 31,903 0,364 0,167
604 32,408 0,411 0,197
609 31,638 0,307 0,141
610 32,179 0,357 0,179
614 33,949 0,467 0,232
615 33,881 0,351 0,163
617 31,081 0,170 0,081
703 31,936 0,381 0,173
704 32,396 0,393 0,190
709 31,780 0,341 0,155
710 32,594 0,363 0,181
714 33,868 0,446 0,221
715 32,972 0,324 0,160
804 31,296 0,279 0,118
810 31,682 0,245 0,121
814 31,929 0,286 0,141
815 32,745 0,300 0,148
817 31,686 0,249 0,123
903 31,298 0,296 0,121
904 31,842 0,345 0,159
909 31,083 0,230 0,096
910 31,409 0,175 0,088
914 32,740 0,341 0,171
915 32,310 0,230 0,112
917 31,516 0,223 o 109
BETROUBAARHEIDSINDEKS ~ 0,08
123
TABEL 4.30: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BE=
TROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: HOOP-OP-
SUKSES-SKAAL, LM-GITTER: ST. 8 (HOOFONDER=
SOEK) (N = 274)
Itemnommer X-tel lings rxg rxgsg
214 20,829 0,289 0,143
215 22,028 0,367 0,180
303 20,454 0,382 0,156
304 20,582 0,409 0,170
309 20,443 0,363 0,152
310 21 ,723 0,353 0,175
314 21,577 0,393 0,197
315 23,000 0,487 0,238
414 20,840 0,315 0,155
415 21 ,711 0,356 0,177
503 20,462 0,417 0,162
504 20,762 0,369 0,171
510 21,567 0,351 0,175
514 22,333 0,516 0,258
515 22,551 0,429 0,209
603 20,791 0,400 0,180
604 21,179 0,450 0,212
609 20,663 0,378 0,168
610 21 ,301 0,325 0,162
614 21,869 0,405 0,202
615 21,748 0,336 0,165
703 20,873 0,453 0,198
704 21 ,193 0,465 0,216
709 20,493 0,345 0,151
710 21,442 0,360 0,180
714 21,863 0,432 0,216
715 22,237 0,422 0,209
903 20,805 0,461 0,195
904 21,267 0,483 0,225
909 20,417 0,370 0,151
910 21,672 0,386 0,193
914 22,139 0,470 0,235





TABEL 4.31: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BE=
TROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: HOOP-OP-
SUKSES-SKAAL, LM-GITTER: ST. 10 (HOOFONDER=
SOEK) (N - 272)
Itemnommer x-tellings rxg rxgsg
203 28,483 0,285 0,089
204 28,880 0,294 0,119
209 28,479 0,256 0,087
210 30,181 0,358 0,177
214 30,673 0,473 0,230
215 31,492 0,433 0,216
303 28,723 0,309 0,111
304 29,535 0,378 0,168
310 30,821 0,385 0,192
314 30,524 0,449 0,218
315 32,264 0,525 0,262
403 28,610 0,298 0,101
404 28,594 0,307 0,100
410 29,170 0,230 0,113
414 30,743 0,480 0,234
415 31,732 0,471 0,235
503 29,128 0,367 0,145
504 29,606 0,392 0,174
510 31,169 0,397 0,198
514 31,493 0,525 0,261
515 32,058 0,483 0,240
603 29,757 0,390 0,180
604 29,956 0,403 0,189
609 28,996 0,363 0,136
610 3D,034 0,313 0,156
614 31,367 0,497 0,248
615 33,402 0,529 0,253
703 29,779 0,471 0,200
704 30,705 0,539 0,253
709 29,838 0,465 0,201




715 32,867 0,543 0,268




814 29,412 0,356 0,158
815 30,679 0,384 0,192
903 29,365 0,427 0,169
904 29,985 0,456 0,205
909 28,898 0,337 0,126
910 30,389 0,357 0,178
914 31,609 0,588 0,289
915 33,223 0,537 0,261
BETROUBAARHEIDSINDEKS ;;:. 0,08
125
TABEL 4.32: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BE=
TROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: PRESTASIE=
MOTIVERINGSKAAL, PMV: ST. 6, 8 & 10 GESAMENTLIK
(HOOFONDERSOEK) IN = 814)
Iternnommer X-tellings rxg rxgsg
2 15,516 0,276 0,138
5 15,521 0,268 0,134
10 15,119 0,372 0,153
12 14,822 0,309 0,111
13 14,993 0,238 0,112
14 15,914 0,311 0,153
15 16,128 0,376 0,187
16 15,341 0,411 0,180
18 15,224 0,221 0,110
19 16,156 0,459 0,229
20 15,210 0,317 0,147
21 16,076 0,477 0,235
22 15,165 0,358 0,155
23 16,162 0,369 0,183
24 15,199 0,365 0,159
25 16,106 0,300 0,143
26 16,_161 0,460 0,229
27 16,311 0,443 0,221
28 16,287 0,468 0,234
30 16,526 0,433 0,214
31 18,096 0,379 0,141
34 15,253 0,336 0,155
35 16,839 0,510 0,254
37 17,392 0,492 0,232
38 16,638 0,253 0,099
40 15,052 0,281 0,128 .
41 16,531 0,313 0,140
BETROUBAARHEIDSINDEKS ~ 0,10
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TABEL 4.33: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BE=
TROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: PRESTASIE=
MOTlVERINGSKAAL, PMV: ST. 6 (HOOFONDERSOEK)
(N = 264)
Itemnommer x-tellings rxg rxgsg
5 13,092 0,268 0,133
6 12,777 0,259 0,127
10 12,589 . 0,323 0,131
14 13,179 0,258 0,127
15 13,281 0,314 0,156
16 12,968 0,401 0,183
19 13,182 0,425 0,204
21 12,913 0,421 0,184
22 12,736 0,335 0,148
23 13,419 0,388 0,194
24 13,076 0,395 0,188
25 13,610 0,332 0,161
26 13,490 0,478 0,235
27 13,-474 0,399 0,200
28 13,120 0,394 0,190
30 14,008 0,506 0,253
31 15,333 0,406 0,157
34 13,128 0,414 0,197
35 13,420 0,475 0,231
37 14,396 0,532 0,262
40 12,888 0,322 0,155
41 15,368 0,357 0,125
BETROUBAARHEIDSINDEKS ~ 0,12
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TABEL 4.34: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN
BETROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE:
PRESTASIEMOTIVERINGSKAAL, PMV: ST. 10
(HOOFONDERSOEK) (N = 274)
Itemnommer X-tellings rxg rxgsg
2 16,244 0,268 0,134
5 16,838 0,355 0,176
7 15,411 0,245 0,095
9 16,782 0,200 0,080
10 15,896 0,400 0,167
11 15,941 0,222 0,111
12 15,442 0,325 0,107
14 16,379 0,245 0,119
15 16,795 0,360 0,179
16 16,064 0,428 0,187
18 16,167 0,287 0,143
19 16,788 0,444 0,221
20 16,157 0,368 0,176
21 17 , 107 0,510 0,254
22 15,867 0,381 0,161
23 16,443 0,295 0,147
24 16,051 0,394 0,178
25 16,663 0,280 0,134
26 17 , 162 0,475 0,237
27 11.,029 0,451 0,225
28 17,193 0,478 0,239
30 17 ,453 0,465 0,230
31 19,340 0,423 0,159
34 15,855 0,342 0,152
35 18,215 0,557 0,272
37 18,188 0,463 0,214
38 17 ,404 0,256 0,100
40 15,571 0,236 0,107
41 17 , 329 0,300 0,131
BETROUBAARHEIDSINDEKS ~ 0,08
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TABEL 4.35: GEMIDDELDES, PUNT-TWEEREEKSKORRELASIES EN BE=
TROUBAARHEIDSINDEKSE NA ITERASIE: PRESTASIE=
MOTIVERINGSKAAL, PMV: ST. 10 (HOOFONDERSOEK)
(N = 27 2)
Itemnommer X-tellings rxg rxgsg
2 13,863 0,355 0,177
10 13,224 0,460 0,188
12 12,967 0,346 0,142
13 13,167 0,274 0,135
14 13,984 0,389 0,194
15 1 4,639 0,512 0,255
16 1 3, 133 0,402 0,169
19 14,333 0,431 0,214
20 13,164 0,280 0,137
21 1 4,608 0,517 0,257
22 1 3,083 0,362 0,156
23 14,652 0,408 0,193
24 12,911 0,420 0,144
26 14,021 0,453 0,226
27 14_,623 0,508 0,253
28 14,706 0,514 0,255
30 14,178 0,354 0,171
31 15,659 0,389 0,121
34 13,043 0,295 0,136
35 15,398 0,514 0,240
37 15,230 0,431 0,192
40 13,111 0,384 0,163
41 14,153 0,398 0,197
BE'l'ROUBAARHEIDSINDEKS ;:;> 0,12
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TABEL 4.36: BETROUBAARHEIDSKOeFFISIeNTE (KR-20) VIR DIE
HOOP-OP-SUKSES- EN PRESTASIEMOTIVERINGSKALE
VERKRY UIT DIE HOOFONDERSOEK (NA ITERASIE)
GETAL
ST N SKAAL ITEMS IN KR-20
SKAAL
6,8 & 10 814 Hoop-op-sukses 39 ,847
6 264 Hoop-op-sukses 50 ,806
8 274 Hoop-op-sukses 33 ,835
10 272 Hoop-op-sukses 43 ,885
6,8 & 10 814 Prestasiemotivering 27 ,747
6 264 Prestasiemotivering >22 ,720
8 274 Prestasiemotivering 29 ,762
10 272 Prestasiemotivering 23 ,769
Die meeste van die betroubaarheidskoeffisiente in tabel
4.36 is aanneemlik indien n Kuder-Richardson 20-koeffisient
van 0,75 as n aanneemlike waarde beskou word. Indien die
Kuder-Richardson 20-koeffisient 0,75 is, is die standaard=
metingsfout 0,5 van die standaardafwyking. Volgens Schepers
(Le Roux, 1974:58) word-die standaardmetingsfout, as die
betroubaarheidskoeffisient kleiner is as 0,75, so groot
dat die grense waartussen n individu se telling op die skaal
met 95% sekerheid geplaas kan word, te wyd gestel word om
betroubare individuele voorligting daarop te kan baseer.
Met die oog op verdere bespreking van betrpubaarheid word
die gegewens in tabelle 4.9, 4.18, 4.27 en 4.36 in die
volgende tabel (4.37) saamgevat. Hierdie tabel sluit ook
verdeelde-helfte-betroubaarheidskoeffisiente in vir albei
toetse. Pearson se produkmomentkoeffisient is bereken
tussen die sam van die 28 hoop-op-sukses-tellings van die
vier ewe situasies en die 28 hoop-op-sukses-tellings van
die vier onewe situasies van die LM-GITTER en ook vir die
20 ewe en 21 onewe prestasiemotiveringstellings van die
PMV. Hierdie koeffisiente is telkens vir die totale groep
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bereken en daarna vir die standerdgroepe afsonderlik. Die
koeffisiente wat verkry is, is volgens die formule van
Spearman-Brown (Bradley & McClelland, 1968:136) aangepas
vir n vollengte-toets.
Hoewel die meeste van die betroubaarheidskoeffisiente van
die Prestasiemotiveringsvraelys aanneemlik is, sou hoer
betroubaarheidskoeffisiente tog verkieslik weeSe Wanneer
die betroubaarheid van n toets bekend is, kan, volgens die
voorspellingsformule van Spearman-Brown, bepaal word wat
die betroubaarheid sou wees van n toets wat saamgestel sou
word deur enige getal toetskomponente wat parallel is tot
die oorspronklike toets (Huysamen, 1978:58). Die voor=
spelde betroubaarheidskoeffisiente, indien die PMV tot
100 items verleng sou word, word ook in tabel 4.37 aangedui.
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TABEL 4.37: BETROUBAARHEIDSKOeFFISIeNTE (KR-20) VAN DIE LM-GITTER EN DIE PMV, VERDEELDE-
HELFTE-BETROUBAARHEIDSKOeFFISIeNTE EN VOORSPELDE BETROUBAARHEID
BETROUBAARHEID VOORSPELDE BE=
KUDER-RICHARDSON 20 VERDEELDE HELFTE TROUBAARHEID
TOETS
LOODSONDERSOEK HOOFONDERSOEK LOODS= HOOF= HOOF=
VOOR NA VOOR NA
ITERASIE ITERASIE ONDERSOEK ONDERSOEK ONDERSOEK
LM-GITTER
*** ***ST. 6,8 & 10 ,825 ,852 ,825 ,847 ,729 ,869
*** ***ST. 6 ,841 ,884 ,807 ,806 ,819 ,698
*** ***ST. 8 ,862 ,883 ,805 ,835 ,769 ,605
***ST. 10 ,750 ,869 ,853 ,885 ,409 ,731
PMV
*** ***ST. 6,8 & 10 ,678 ,781 ,667 ,747 ,649 ,689 ,848
*** ***ST. 6 ,703 ,806 ,626 ,720 ,748 ,683 ,842
** ***ST. 8 ,681 ,850 ,696 ,762 ,712 ,723 ,865
***
ST. 10 ,569 ,794 ,688 ,769 ,464 ,765 ,893
**Beduidend op die 1%-peil.
***Beduidend op die ,1%-peil.
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Vervolgens word n aanduiding gegee van watter items deur
item-analise uitgeskakel is, eers by die LM-GITTER
(tabel 4.38) en daarna by die Prestasiemotiveringsvraelys
(tabel 4.39).
In albei gevalle word die resultate van die loodsondersoek
ook aangedui, hoewel dit nie spesifiek in die bespreking
toegelig sal word nie, omdat die loodsondersoek n klein
aantal proefpersone betrek het en dit nie n verteenwoor=
digende steekproef was nie.
n Ontleding van die gegewens in tabel 4.38 laat dit blyk
dat die meeste stellings uitgeskakel word deur die item-
ontleding by situasie drie (n leerling wat voor in die klas
staan en lees) en situasie sewe (n leerling besig met
huiswerk). Wat die stellings self betref, is die wat verband
hou met gevoelens van trots, suksesverwagting en die strewe
om uit te styg bo ander feitlik deurgaans ingesluit by al
die standerdgroepe oor al agt situasies heen. Die sewende
stelling (Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal
ek beslis langer besig wees as die ander") word feitlik
deurgaans uitgesluit. -In die oorspronklike toets is hierdie
stelling waarskynlik gegrond op deursettingsvermoe as n
kenmerk van die prestasiegemotiveerde persoon. Dit wil egter
voorkom asof die leerlinge die "langer besig wees" as n
aanduiding van gebrekkige potensiaal beskou. n Beter verta=
ling van die oorspronklike stelling sou waarskynlik wees:
"Indien dit moeilik is, gaan ek beslis langer aanhou probeer
as ander mense".
By die PMV (tabel 4.39) word 19 van die 41 prestasiemotive=
ringsvrae vir al drie standerdgroepe ingesluit, terwyl n
verdere vyf vrae slegs by een standerdgroep uitgeskakel
word. Die items wat ingesluit word, sentreer veral rondom
deursettingsvermoe, suksesverwagting en die strewe om uit
te styg in die lewe. Items wat uitgeskakel word, hou ver=
band met sukses-attribusie en die rol van angs in die pres=
tasie-situasie.
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TABEL 4.38: ITEMS VAN DIE LM-GITTER UITGESKAKEL BY
ITEM-ANALISE. 1
LOODS= HOOF=
SITUA= ITEM= ONDERSOEK ONDERSOEKSIE" NOMMER ST.6, ST. ST. ST. ST.6, ST. ST. ST.NOMMER 8 6 8 10 8 6 8 10
& 10 & 10
203 X X X X X X
204 X X X
209 X X X X X X
1 210 X X
214
215 X
217 X X X X X X X
303 X X X X
304




317 X X X X X X
403 X X X X X X X X
404 X X X X X X X
409 X X X X X X
3 410 X X X X X
414 X
415 X
417 X X X X X X X
503 X X
504


















717 X X X X X X X X
803 X X X X X X X X
804 X X
809 X X X X X X X
7 810 X X X
814 X X
815 X X
817 X X X X X X
903 X X
904 ·X




i 917 X X X X X X
1 • Items uitgesKaKel. word met 'n X aanqecru a ,
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NOMMER ST.6, ST. ST. ST. ST.6, ST. ST. ST.
8 6 8 10 8 6 8 10
& 10 & 10
1 X X X X X X X X
2 X X
3 X X X X
4 X X X X X X X X
5 X X
7 X X X X X X
8 X X X X X X
9 X X X X X X X
10 X X X X X X
11 X
12 X X X X X X
14 X X




20 X X X X X

















38 X X X X X X X




X X X X XX
44
46 X X X
47 X X X X X X X X
48 X X
49 I X
1. Items uitgeskakel word met n X aangedui.
(Items 6, 13, 17, 21, 27, 35, 43 en 45 is sosiale





n Toets word as geldig beskou wanneer dit die veranderlike(s)
peil wat dit veronderstel is om te peil. Net 5005 betrou=
baarheid verwys geldigheid nie na die toets as sodanig nie,
maar na n stel metings. Die geldigheid van n toets kan
deur verskeie faktore beinvloed word, waaronder die homoge:
niteit/heterogeniteit van die steekproef, die gemiddelde
vermoe van die steekproef, die mate van vooraf-seleksie wat
reeds plaasgevind het en die kriterium waarop die toets
betrekking het (Van Wyk, 1978:123).
Onderskeie vorme van geldigheidsbepaling is die volgende:
Gesigsgeldigheid, wat as sodanig nie gemeet kan word nie,
maar blyk uit visuele inspeksie van die items.
Konstrukgeldigheid: Dit is die mate waarin die toets die
konstruk wat dit veronderstel is om te meet werklik benader.
Dit bestaan onder andere daarin dat verskeie instrumente ~at
dieselfde konstruk peil n hoe interkorrelasie vertoon
(Guilford & Fruchter, 1978:436).
Kriteriumverwante geldigheid hou verband met n geldige kri=
terium. Dit dui die doeltreffendheid van n toets aan in die
voorspelling van n individu se gedrag in spesifieke situa=
sies. Om dit te bepaal word n persoon se toetsprestasie
teen n kriterium getoets, dit wil se n direkte en onafhank=
'like telling van dit wat die toets ontwerp is om te peil
(Anastasi, 1968:105).
Aangesien kriteriumverwante geldigheid in hierdie ondersoek
vir die bepaling van die geldigheid van die meetinstrumente
gebruik word, word die eksterne k~iteria wat hier ter sake
is weer kortliks bespreek.
Pearson se produkmomentkoeffisient is bereken tussen die
kriteriumtellings - akademiese prestasie enersyds en onder=
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wyseroordeel andersyds - van alle leerlinge in die hoof=
ondersoek (~ = 814). Die korrelasie van ,72 wat verkry
is, is beduidend op die ,1%-peil.
Interbeoordelaarsbetroubaarheid is bereken vir die krite=
rium "Onderwyseroordeel". Hier word drie syfers vermeld,
omdat daar drie groepe beoordelings is, naamlik twee,
drie of vier beoordelings per leerling: vir sommige
leerlinge is daar net twee of drie beoordelings deur
onderwysers verkry, aangesien sommige onderwysers afwesig
was, terwyl andere gevoel het dat hulle nie die leerlinge
goed genoeg ken om n evaluering te waag nie. (Omdat baie
waarde aan die kriterium geheg word, is slegs vak- en
voog-onderwysers betrek wat ten minste van die begin van
1982 af by die leerlinge betrokke was) .
Die Bravais-Pearson-korrelasie is bereken waar twee beoor=
delings per leerling vir hierdie eksterne kriterium be=
skikbaar was (~ = 111); die koeffisient van r = ,70 is
beduidend op die ,1%-peil. Waar drie of vier beoordelings
per leerling beskikbaar was, is n intraklas-korrelasiekoeffi=
sient (Ebel, 1951:410) bereken; dit is n weergawe van die
betroubaarheid van individuele beoordelings. Die korrelasies
van r = ,54 (~ = 295) en r = ,42 (N = 408) onderskeidelik
is beduidend op die 1%-peil.
Aangesien sosiale wenslikheid n probleem kan wees by die
vraelysmetode en die geldigheid van die vraelys hierdeur
beinvloed kan word, is n sosiale wenslikheidstelling vir
die Prestasiemotiveringsvraelys na aanleiding van agt
sosiale wenslikheidsvrae bereken. Daar is gevind dat slegs
vier van die 814 leerlinge in die hoofondersoek uitermate
deur sosiale wenslikheid beinvloed word (SW-tellings van
meer as twee standaardafwykings bo die gemiddeld). Dit
wil dus voorkom asof sosiale wenslikheid nie n beduidende
invloed op hierdie toets uitoefen nie. Soos reeds in
hoofstuk drie aangedui is, is Schmalt (1976b:100) ook
van mening dat sosiale wenslikheid nie n beduidende invloed
uitoefen ten opsigte van die skale van die LM-GITTER nie.
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4.3.2 Korrelasiekoeffisiente tussen die meetinstrumente
afsonderlik en die eksterne kriter~a
4.3.2.1 Die LM-GITTER
Die produkmomentkoeffisient is bereken tussen die hoop-op-
sukses-tellings van aIle leerlinge in die loodsondersoek
(N = 90) en die twee eksterne kriteria, akademiese presta=
sie en onderwyseroordeel afsonderlik. Hierdie verwerkings
is uitgevoermet behulp van die SPSS-program SCATTERGRAM
(~~e et al., 1975) en is eers gedoen vir diestanderds
gesamentlik en daarna vir elke standerdgroep. Die pro=
sedure is herhaal met die gegewens van .die hoofondersoek.
Die resultate wat verkry is vir die loodsondersoek en
die hoofondersoek word in tabel 4.40 weergegee.
TABEL 4.40: PRODUKMOMENTKOeFFISleNTE: HOOP-OP-SUKSES-
SKAAL (HE) MET AKADEMIESE PRESTASIE (EKA)
EN ONDERWYSEROORDEEL (EKB)
STANDERD ~RITERIUM EKA EKB
VERANDERLnm--__ .
.
.!<: 6,8 & 10 (N = 90) ,13 ,10
II (1)
en 0 6 (N = 38) ,19 ,25
ro eno l-I 8 (N = 25 ) Hoop op sukses ,07 -,18o (1)
H'Ol=: 10 (N = 24) -,0008 , 110
~ 6,8 & 10 (N = 814) -,025 -,016(1)
II 0
*~en 6 (N = 264) Hoop op sukses -,094 -,104o l-I




0 10 (N = 272) -,002 -,042
* Beduidend op die 5%-peil.
Wanneer tabel 4.40 bestudeer word, is dit duidelik dat die
korrelasiekoeffisiente daarin vervat deurgaans laag en on=
beduidend is. Die voorspellingswaarde van hierdie metings,
indien dit individueel met die twee kriteria afsonderlik
geweeg word, is dus hoogs onbevredigend.
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4.3.2.2 Die Prestasiemotiveringsvraelys
Die produkmomentkoeffisient is bereken tussen die presta:
siemotiveringstellings van aIle leerlinge in die loods=
ondersoek (~ = 90) en die twee eksterne kriteria, naamlik
akademiese prestasie en onderwyseroordeel afsonderlik.
Hierdie berekeninge is weer eens uitgevoer met behulp van
die SPSS-program SCATTERGRAM (Nie et al., 1975) en is
eers gedoen vir die standerds gesamentlik endaarna vir
elke standerdgroep. Die prosedure is ook herhaal met die
gegewens van die hoofondersoek. Die resultate wat verkry
is vir die loodsondersoek en die hoofondersoek word in
tabel 4.41 weergegee.
TABEL 4.41: PRODUKMOMENTKOeFFISleNTE: PRESTASIEMOTIVE=
RINGSKAAL (P) MET AKADEMIESE PRESTASIE (EKA)
EN ONDERWYSEROORDEEL (EKB).
STANDERD -______KRITERIUM EKA EKB
---
VERANDERLIKE'-- ..
**~ 6,8 & 10 (N = 90) ,17 ,29
II **
Ul 6 (N = 38) ,41 ,31
'U > Prestasie= ** **0 8 (N = 25 )- motivering ,54 ,46o~H 10 (N 24) ,34 ,34=
*** ***~ 6,8 & 10 (N = 814) ,22 ,29
II *** ***
4-l 6 (N = 264) ,23 ,23
0 Prestasie= *** ***0 8 (N = 274) motivering ,29 ,40:r:~
E ** ***10 (N = 272 ) ,16 ,23
**
***
Beduidend op die 1%-peil.
Beduidend op die ,1%-peil.
Daar is reeds aangedui dat die korrelasiekoeffisiente
tussen die hoop-op-sukses-tellings en die twee eksterne
kriteria (vergelyk tabel 4.40) oor die algemeen baie
laag en onbeduidend is. Gunstiger resultate word verkry
tussen die prestasiemotiveringstellings van die PMV en
die twee eksterne kriteria (vergelyk tabel 4.41). Die
lae, maar hoogs-beduidende korrelasiekoeffisiente wat
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in die hoofondersoek verkry is, dui op die moontlike gel=
digheid van die prestasiemotiveringsvraelys. Die korrela=
sieko~ffisi~nte is egter baie laag en slegs ~ geringe per=
sentasie van die kriterium-variansie word deur die pr~sta=
siemotiveringsveranderlike verklaar.
4.3.3 Diskriminantanalise
Aangesien hierdie ondersoek, soos reeds gemeld, deel vorm
van die groter projek Leermotivering, is saam met die LM-
GITTER en Prestasiemotiveringsvraelys ~ derde toets - die
"Prestatie Motivatie Test voor Kinderen" (PMT-K) van Her=
mans - in ~ toetsbattery ingesluit. Om hierdie rede was dit
moontlik om, met die oog op verdere bepaling van geldigheid,
~ diskriminantanalise (Klecka, 1975) uit te voer. Volgens
Klecka (1975:435) onderskei die diskriminantanalise tussen
groepe wat deur ~ spesifieke navorsingsituasie gedefini=
eer word en is die doel daarvan om die veranderlikes op
so n wyse te weeg en lineer te kombineer dat die groepe
statisties so ver as moontlik van mekaar verwyderd is.
Die toetstellings van die proefpersone in die hoofondersoek
(N = 814) is gebruik om n stapsgewyse diskriminantanalise
met Rao se V as kriterium (Klecka, 1975:448) uit te voer.
Die volgende vyf veranderlikes is in die analise gebruik:
die hoop-op-sukses-telling (HE) van die LM-GITTER, die
prestasiemotiveringstelling (P) van die PMV, die prestasie=
motiveringstelling (PR) van die PMT-K en ook die positiewe
en negatiewe faalangs-tellings (FP en FN) van die PMT-K.
Vir elkeen van hierdie veranderlikes was daar net een
totale punt. Slegs items wat na die iteratiewe prosedure
van die item-analise wat op bladsy 93 bespreek is, inge=
sluit is, is in berekening gebring vir die diskriminant=
analise. Aangesien die items wat ingesluit word vir elke
standerdgroep verskillend is, word die totale punt vir elke
veranderlike telkens verkry deur die som van verskillende
items.
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Die F-waarde vir die insluiting van n veranderlike in
die diskriminantfunksie was een, die a priori groeplid=
maatskapwaarskynlikhede was ,50 vir sowel die hooggemoti=
veerde as die laaggemotiveerde groepe en geen voorkeur is
verleen aan bepaalde veranderlikes vir insluiting in die
diskriminantfunksie nie.
Vir die vasstelling van groepe - hoog- of laaggemotiveerd -
is die twee eksterne kriteria soos volg verdeel:
Groep 2 Groep 1
Akademiese pres= 0 - 40 41 - 74 75 - 100
tasie




Die grense by akademiese prestasie Ie na aan die druip-
en onderskeidingsgrense soos dit in die skool geld en
die veronderstelling is dat dit n geldige grondslag vir
diskriminasie is. Diaafsnypunte vir onderwyseroordeel
is in wese behou soos wat dit aan die onderwysers gestel
is; een desimale syfer is by die diskriminantanalise in
berekening gebring met die oog op groter akkuraatheid.
Groeplidmaatskap is bepaal volgens elke proefpersoon se
posisie soos vasgestel deur n kombinasie van die twee
eksterne kriteria.
Die diskriminantanalise is eers uitgevoer vir die totale
groep (standerd ses, agt en tien) en daarna vir elke
standerdgroep afsonderlik. Vervolgens word die resultate
bespreek.
4.3.3.1 Mate van ooreenstemming tussen kriteriumklassi=
fikasie en klassifikasie volgens afhanklike ver=
anderlikes
Die groepe wat in die onderhawige studie gedefinieer is, is
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persone wat hoog-prestasiegemotiveerd is en persone wat
laag-prestasiegemotiveerd is. Met behulp van die diskrimi=
nantanalise kan bepaal word in watter mate die betrokke meet=
instrumente onderskeitussen hierdie twee groepe. n Vergely=
king tussendie klassifikasie van proefpersone as hooggemoti=
veerd of laaggemotiveerd volgens die eksterne kriteria en
volgens meetinstrumente word in tabel 4.42 saamgevat. In
hierdie tabel word die persentasie korrekte klassifikasies
ook telkens aangedui. Die tetrachoriese korrelasiekoeffisient
(rt(cos» (Guilford & Fruchter, 1978:311 e.v.) is bereken as
verdere bepaling van die mate waarin die klassifikasie volgens
eksterne kriteria en volgens meetinstrumente ooreenstem; dit
word ook in Tabel 4.42 aangedui.




KLASSIFIKA= GENS MEETINSTRU= PERSEN=
SIE VOLGENS MENTE TASIE
STANDERD EKSTERNE HOOG- LAAG- TOTAAL rt(cos) KORREKKRITERIA GEMOTI= GEMOTI= VOOR=
VEERD VEERD SPEL
6,8 & 10 Hooggemoti= 80 32 112
veerd
Laaggemoti= 12 42 54
veerd
_.
***92 74 166 ,69 73,49%
6 Hooggemoti= 25 5 30
veerd
Laaggemoti= 7 21 28
veerd
***32 26 58 ,79 79,31%
8 Hooggemoti= 36 8 44
veerd
Laaggemoti= 13 3 16
veerd
***49 1 1 60 ,83 81 ,3%
10 Hooggemoti= 27 9 36
veerd
Laaggemoti= 2 8 10
veerd
***29 17 46 ,76 76,09%
*** Beduidend op die ,1%-peil.
Uit die bostaande tabel blyk dit dus dat daar n groot mate van
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ooreenstemming is tussen die klassifikasie volgens die
diskriminantveranderlike en die klassifikasie volgens die
eksterne kriteria.
Die betekenisvolheid van die diskriminantfunksie blyk
verder uit die kanoniese korrelasies en x2- wa a r d e s wat
vir die gesamentlike groep en die standerdgroepe afsonder=
lik verkry is. Tabel 4.43 gee n samevatting van hierdie
resultate.
TABEL 4.43: KANONIESE KORRELASIES EN X2-WAARDES
STANDERD KANONIESE X2KORRELASIE






Beduidend op die 1%-peil.
Beduidend op die ,1%-peil.
-
4.3.3.2 Diskriminant- en klassifikasiefunksiekoeffisiente
Die diskriminantanalise is aanvanklik vir die totale groep
(standerds ses, agt en tien) gesamentlik gedoen en daarna
vir elke standerdgroep afsonderlik. Vir die totale groep
is die volgende diskriminantveranderlikes op grond van die
analise in die diskriminantfunksie ingesluit: hoop-op-
sukses, (HE) die prestasiemotiveringstellings (P en PR)
van die PMV en PMT-K en die faalangstellings (FP en FN)
van die PMT-K - dus al vyf veranderlikes wat in die analise
gebruik is.
Die gestandaardiseerde en ongestandaardiseerde diskriminant=
funksiekoeffisiente en die klassifikasiefunksiekoeffisiente
vir die totale groep word in tabel 4.44 saamgevat:
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TABEL 4.44: DISKRIMINANT- EN KLASSIFIKASIEFUNKSIE=





GESTAN= ONGESTAN= HOOG- LAAG-
DAARDI= DAARDI= GEMOTI= GEMOTI=
SEER SEER VEERD VEERD
Hoop op sukses -,24 -,51 ,80 ,86
Prestasiemotive= ,50 ,12 ,68 ,53
ring (PMV)
Prestasiemotive= ,32 ,52 -,70 -,13
ring (PMT-K)
Positiewe faalangs ,22 ,59 ,12 ,11
Negatiewe faalangs -,44 -,12 ,98 ,11
Konstante -,14 -,25 -,23
Volgens Van Wyk (1978:131) word die gestandaardiseerde
diskriminantfunksiekoeffisiente gebruik om n proefpersoon
se diskriminanttelling te bereken wanneer die diskriminant=
veranderlike-tellings in gestandaardiseerde vorm (z-telli~gs)
is. Dit beteken dat die verspreiding van diskriminanttel=
lings n gemiddelde van nul en n standaardafwyking van een
het; elke telling dui die getal standaardafwykings aan
waarmee die telling van die gemiddelde van die verspreiding
afwyk. Hierdie koeffisiente verskaf n aanduiding van die
relatiewe bydraevandie diskriminantveranderlike tot die
diskriminantfunksie. Deur die teken (+ of -) word aange=
dui of die bydrae positief of negatief is, maar met die
oog op interpretasie word die teken buite rekening gelaat
en gelet op die grootte-orde van die diskriminantfunksie=
koeffisiente.
Uit tabel 4.44 blyk dit dat die prestasiemotiveringstelling
van die PMV en die negatiewe faalangstelling van die PMT-K
n groter bydrae lewer as die ander veranderlikes om die
groepe statisties so ver as moontlik van mekaar te verwyder.
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In tabelle 4.45 - 4.47 word die gestandaardiseerde en on=
gestandaardiseerde diskrirninantfunksiekoeffisiente en die
klassifikasiefunksiekoeffisiente vir die afsonderlike
standerdgroepe saamgevat.
TABEL 4.45: DISKRIMINANT- EN KLASSIFIKASIEFUNKSIEKOeF=





GESTAN::: ONGESTAN= HOOG- LAAG-
DAARDI::: DAARDI= GEMOTI= GEMOTI=
SEER SEER VEERD VEERD
Prestasiemotive= ,81 ,29 ,16 ,12
ring (PMV)
Prestasiemotive=
ring (PMT-K) ,32 ,58 ,31 ,22
Konstante -,48 -,16 -,88
.
Uit bostaande tabel blyk dit dat slegs twee van die oor=
spronklike vyf veranderlikes ingesluit word, naamlik die
prestasiemotiveringstellings van die PMV en PMT-K. Die
prestasiemotiveringstelling van die PMy dra meer as dubbel
soveel gewig as die van die PMT-K en kan dus by die stan=
derd ses-groep as belangriker beskou word om te onderskei
tussen hoog- en laag-prestasiegemotiveerde leerlinge.
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TABEL 4.46: DISKRIMINANT- EN KLASSIFIKASIEFUNKSIEKOeF=





GESTAN= ONGESTAN= HOOG- LAAG-
DAARDI= DAARDI= GEMOTI= GEMOTI=
SEER SEER VEERD VEERD
Hoop op sukses -,41 -,86 ,53 ,68
Prestasiemotive= ,77 ,18 ,78 ,45
ring (PMV)
Positiewe faal= ,50 ,14 ,64 ,39
angs
Konstante -,30 -,16 -,11
Volgens die gegewens in tabel 4.46 word slegs drie van die
vyf veranderlikes ingesluit, naamlik die hoop-op-sukses-
telling van die LM-GITTER, die prestasiemotiveringstelling
van die PMV en die positiewe faalangstelling van die
.
PMT-K. Die prestasiemotiveringstelling lewer n belangriker
bydrae as die ander twee veranderlikes om te onderskei
tussen hoog- en laag-prestasiegemotiveerde leerlinge.
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TABEL 4.47: DISKRIMINANT- EN KLASSIFIKASIEFUNKSIE=





GESTAN= ONGESTAN= HOOG= LAAG=
DAARDI= DAARDI = GEHOTI= GEMOTI=
SEER SEER VEERD VEERD
Prestasiernotive= -,56 -,16 ~ 12 , 11
ring (PMV)
Negatiewe faal= ,87 ,22 ,29 ,55
angs
Konstante 97 -,11 - , 11
Vir die standerd tien-groep word, volgens tabel 4.47,
slegs twee veranderlikes in die diskriminantfunksie in=
gesluit, naamlik die prestasiernotiveringstelling van die
PMV en die negatiewe faalangstelling van die PMT-K. Dit
is duidelik dat die negatiewe faalangstelling hier n be=
langriker bydrae lewer as die prestasiemotiveringstelling
om te onderskei tussen hoog- en laag-prestasiegemotiveerde
groepe.
Die verskille tussen standerdgroepe ten opsigte van die
insluiting van veranderlikes word vervolgens bespreek.
4.4 TENDENSE VAN PRESTASIEMOTIVERING
In die lig van die resultate wat na aanleiding van die
diskriminantanalise verkry is, is dit moontlik om sekere
tendense van prestasiernotivering soos dit deur die ver=
skillende standerdgroepe gemanifesteer word, aan te dui.
Met die oog hierop is die gestandaardiseerde diskriminant=
funksiekoeffisiente in tabel 4.48 saamgevat.
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Wanneer hierdie tabel bestudeer word, blyk die volgende:
Die prestasiemotiveringstelling van die PMV word vir
al drie standerdgroepe ingesluit en die gevolgtrekking
kan dus gemaak word dat hierdie vraelys in al drie
standerds n belangrike bydrae kan lewer om te diskrimi=
neer tussen leerlinge wat hoog- en laag-prestasie=
gemotiveerd is.
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Die waarde van die prestasiemotiveringstelling van die
PMV neem af van standerd ses tot standerd tien, terwyl
positiewe faalangs by standerd agt ingesluit word en
negatiewe faalangs by standerd tien. As in gedagte
gehou word dat negatiewe faalangs volgens Hermans n
negatiewe invloed op prestasiemotivering het, val die
laer waarde van die prestasiemotiveringstelling by
standerd tien - waar die negatiewe faalangstelling n
hoe waarde het - binne die verwagte patroon.
Die feit dat geen faalangstelling by die standerd
ses-groep ingesluit word nie, terwyl die negatiewe
faalangstelling die grootste gewig dra by die standerd
tien-groep, kan waarskynlik verklaar word op grond
van die sterk eksamengerigte onderrig, met gepaardgaande
eksamenvrees, wat veral in standerd tien baie prominent
is.
4.5 SLOT
Aangesien die bepaling van betroubaarheid en geldigheid
in hierdie studie n belangrike plek ingeneem het, kan
teen die agtergrond van die resultate wat in hierdie
hoofstuk bespreek is, nou oorgegaan word tot n evaluering
van die meetinstrumente. Enkele aanbevelings ten opsigte




EVALUERING, GEVOLGTREKKINGS EN AANBEVELINGS
5.1 INLEIDING
In die loop van die ondersoek het baie nuwe vrae rondom
die konsepte motivering en prestasiemotivering ontstaan.
Oor laasgenoemde is daar veraI vrae soos die volgende:
Hoe en wanneer ontstaan die prestasiemotief? Wat is
die rol van opvoeding in prestasiemotivering? Hoewel
hierdie vrae waarskynlik van dringende belang is, was n
intensiewe studie daarvan in hierdie ondersoek nie
moontlik nie; die naspeur van antwoorde hierop sou op
sigself uitgebreide, indringende navorsing inhou,
terwyl dit ook buite die terre in van studie wat in hoof=
stuk een aangedui is, val. Hier gaan dit om die ontwerp
van meetinstrumente om skolastiese prestasiemotivering
te peil en om manifestasies van die prestasiemotief in
die sekondere skoolfase aan te dui.
Die literatuurstudie het verskeie moontlikhede geopen om
prestasiemotivering te peil. Vanselfsprekend kan vanwee
beperkinge op tyd en die beskikbaarheid van proefpersone
nie aIle moontlikhede ondersoek word nie.
5.2 EVALUERING VAN DIE MEETINSTRUMENTE
In die beginstadium van die ondersoek is n hele aantal
bestaande meetinstrumente bestudeer saam met die onder=
liggende teoriee. Vraelys- en indirekte tegnieke is
teen mekaar opgeweeg in n poging om vas te stel watter
hiervan die mees geskikte sou weeSe Daar is teen die
indirekte tegnieke - waarvan die TAT die bekendste is
en ook deur bekende navorsers op die terrein van presta=
siemotivering as die enigste aanvaarbare metode uitge=
sonder word - besluit, op grond van aanduidings dat dit
nie betroubare instrumente is nie.
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Die vraelysmetode, wat as 'n sogenaamde "direkte" metode
bekendstaan, het ook leemtes, maar dit lyk asof die
besware hierteen nie so oorweldigend is nie. Hoewel dit
as 'n direkte metode beskou word, moet daarin gedagte ge=
hou word dat die resultate hiermee verkry nog steeds net
op aannames en afleidings aangaande die kenmerk wat dit
wil peil, berus.
Die "Leistungsmotiv-Gitter" (LM-GITTER) van Schmalt is 'n
toets wat in Wes-Duitsland gebruik word vir die bepaling
van 'n algemene of veralgemeenbare prestasiemotief. In
hierdie toets word die projektiewe en vraelys-tegnieke
gekombineer in die sin dat daar van afbeeldings gebruik
gemaak word soos by byvoorbeeld die TAT, maar dat die
respons reeds in stellings geformuleer is en die proefper=
soon net 'n aanduiding gee van waarmee hy saamstem of
waarvan hy verskil. Die LM-GITTER is aangepas vir die
doeleindes van hierdie studie sodat dit nie op 'n algeme=
ne prestasiemotief nie, maar op skolastiese prestasiemo=
tivering betrekking het.
'n Sentrale konsep in die prestasiemotiveringsteorie is
die standaard van uitnemendheid, wat 'n algemene kenmerk
van persone met 'n hoe prestasiemotief is. Verskeie navor=
sers wil deur middel van vraelyste gegrond op bepaalde
persoonlikheidskenmerke, wat beduidend korreleer met
hierdie subjektiewe standaard van uitnemendheid, die
bestaan van 'n prestasiemotief by individue aandui. Aan=
gesien al die vraelyste wat bestudeer is na aanleiding
van hierdie beginsel ontwerp is, maar ook almal redelik
ernstige leemtes met betrekking tot betroubaarheid en
geldigheid openbaar het, is daar besluit om 'n eie vrae=
lys te ontwikkel; dit bestaan uit 49 vrae waarvan 41
verband hou met persoonlikheidskenmerke wat aan die pres=
tasiemotief gekoppel word. Dit staan bekend as die Pres=
tasiemotiveringsvraelys (PMV). ('n Derde vr~elys - die
"Prestatie Motivatie Test voor Kinderen" (PMT-K), wat in
Nederland algemeen gebruik word, is in die vraelysboekie
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opgeneem. Die PMT-K vorm nie n deel van hierdie navorsing
nie, maar is deel van die groter projek Leermotivering wat
met behulp van finansiele steun van die Raad vir Geestes=
wetenskaplike Navorsing ten uitvoer gebring word. Die
vraelysboekie sluit ook n biografiese vraelys in, waar=
van die meeste gegewens waardevol sal wees vir verdere
navorsing in die projek). Aanvanklik is beoog om die Pres=
tasiemotiveringsvraelys slegs as n kontrole-maatstaf by
die LM-GITTER te gebruik.
Die proefpersone was 814 leerlinge van Afrikaanse hoerskole
in die Johannesburg en Randburg munisipale gebiede, wat
deur ewekansige gestratifiseerde trosmonstering geselek=
teer is. Slegs leerlinge in standerd ses, agt en tien
is betrek, omdat die vermoede was dat hierdie groepe, op
grond van gedifferensieerde ontwikkelingsvlakke met
gepaardgaande gedifferensieerde ontwikkelingspatrone, n
duidelike beeld van tendense van prestasiemotivering in
die sekondere skoolfase sou verskaf. Die proefpersone
was min of meer eweredig versprei ten opsigte van geslag
en leerlinge per standerdgroep.
5.2.1 Die LM-GITTER
Uit tabel 4.36 (hoofstuk 4) blyk. dit dat die betroubaar=
heidskoeffisiente van die LM-GITTER vir die verskillende
standerdgroepe betreklik hoog is, naamlik 0,806, 0,835
en 0,885 vir standerd ses, agt en tien onderskeidelik.
Die geldigheid, individueel gemeet (tabel 4.40), is by
die drie standerdgroepe deurgaans laag en onbeduidend.
Waar die hoop-op-sukses-telling van die LM-GITTER in
kombinasie met ander veranderlikes gebruik word, blyk dit
dat dit tog by die standerd agt-groep kan diskrimineer
tussen hoog- en laag-prestasiegemotiveerde groepe
(tabel 4.46). In die diskriminantfunksie waarna hier
verwys word, word egter twee veranderlikes van ander
meetinstrumente ingesluit met hoer waardes as die van die
hoop-op-sukses-telling. Hoewel die LM-GITTER dus volgens
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die resultate van hierdie ondersoek as n betroubare meet=
instrument beskou kan word, moet die geldigheid daarvan
bevraagteken word.
Aangesien verskeie aanpassings in die toets gemaak is, moet
hier beklemtoon word dat hierdie bevindings nie impliseer
dat dieoorspronklike LM-GITTER as meetinstrument van geen
waarde geag word nie. In die aanpassing is die situasies
verminder van agtien tot agt en slegs situasies wat op
skolastiese prestasiemotivering betrekking het, is inge=
sluit. Dit is moontlik dat hierdie veranderinge die wese
van die toets aangetas het en dat daar nou slegs n opper=
vlakkige ooreenkoms tussen die twee instrumente is.
By die eerste kennismaking met die LM-GITTER was die ver=
moede reeds dat die presiese herhaling van dieselfde
stellings by elke prent moontlik eentonig kan raak vir die
leerlinge. Aangesien die stellings wat betrekking het op
die hoop-op-sukses-skaal verband hou met kenmerke van
die prestasiegemotiveerde persoon, lyk dit moontlik om die
stellings by elke prent te wissel, maar op so 'n wyse dat
dieselfde persoonlikheidskenmerk nog vir die verskillende
stellings geld, soos by die oorspronklike toets. So by=
voorbeeld kan die stelling "Hierdie leerling dink: 'Ek
verkies om iets moeiliker te doen'" by 'n volgende situasie
s6 bewoord word: "Hierdie leerling dink: 'Die werk is
te makl ik vir my'."
Die LM-GITTER word in sy oorspronklike vorm vir leerlinge
van standerd drie tot vyf gebruik. Dit is moontlik dat
die fei t dat di t in hierdie ondersoek in standerd ses, agt
en tien toegepas is, aanleiding gegee het tot die teleur=
stellende resul tate.
Dit het ook geblyk dat die vertaling van die stellings nie
altyd doeltreffend was n i.e , Die sewende s t.e Ll.Lnq by elke
situasie, wat betrekking het op hoop op sukses (die




Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek beslis
langer besig wees as die ander". Die kenmerk onderlig=
gend aan hierdie stelling is die deursettingsvermoe van
die prestasiegemotiveerde persoon- n positiewe eienskap.
Nietemin het dit geblyk dat die leerlinge dit negatief
geinterpreteer het, aangesien hierdie stelling deurgaans -
vir elke situasie en in al drie standerdgroepe - deur die
item-analise uitgeskakel is.
Waarskynlik is die "langer besig wees" as n aanduiding
van gebrekkige potensiaal beskou. n Beter vertaling van
die oorspronklike stelling sou waarskynlik wees: Hierdie
leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek langer probeer
as die ander".
Na aanleiding van hierdie gegewens wil dit voorkom asof
die LM-GITTER by voorkeur in sy oorspronklike vorm
gebruik moet word. S6 peil dit egter n algemene presta=
siemotief en kan dus nie gebruik word vir die bepaling
van skolastiese prestasiemotivering nie.
5.~.2 Die Prestasiemotiveringsvraelys
Hoewel baie ander vraelyste vir die peiling van prestasie=
motivering ook n faalangs-komponent insluit, is dit by
die PMV uitgelaat, omdat verskeie navorsers oortuig is
dat faalangs in aIle opsigte n remmende faktor is. Hier=
die vraelys konsentreer slegs op die prestasiemotief,
terwyl agt vrae ingesluit is met die doel om te bepaal of
sosiale wenslikheid n groot steuringsveranderlike in die
vraelys is.
In hoofstuk vier is reeds daarop gewys dat die betroubaar=
heidskoeffisiente (tabel 4.36) van die PMV aanneemlik is,
hoewel betreklik laag, naamlik 0,720, 0,762 en 0,769 vir
standerd ses, agt en tien onderskeidelik. Die geldig=
heidskoeffisiente, individueel gemeet (tabel 4.41), is
feitlik deurgaans nie hoog nie (dit wissel tussen 0,16
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en 0,40) en sal oor die algemeen nie aanvaar word as
aanduiding van n sterk verband nie. Die korrelasies
is egter hoogs beduidend en as die kompleksiteit van
die konstruk waarom dit hier gaan in gedagte gehou
word, lyk dit tog asof hierdie toets nie sonder meer
as ongeldig beskou kan word nie.
Waar die prestasiemotiveringsveranderlike van die PMV
in kombinasie met veranderlikes van ander meetinstru=
mente in n diskriminantanalise geweeg is (tabel 4.48) ,
blyk dit dat die prestasiemotiveringstelling by die
standerd ses- en agt-groep as die belangrikste veran=
derlike beskou kan word om te onderskei tussen hoog-
en laag-prestasiegemotiveerde leerlinge. By die standerd
tien-groep is dit een van die twee veranderlikes wat in
die diskriminantfunksie ingesluit word. Op grond van
hierdie resultate lyk dit asof die Prestasiemotiverings=
vraelys n geldige instrument vir die meting van presta=
siemotivering is.
n Aanname wat blykbaar deur die resultate van die Pres=
tasiemotiveringsvraelys gesteun word, is dat faalangs n
remmende faktor by _prestasiemotivering is. Hierdie be=
wering word gegrond op die feit dat die vrae wat betrek=
king het op angstigheid deur die item-analise vir al drie
standerdgroepe uitgeskakel word.
Leemtes in die vraelys is in die eerste plek dat die be=
woording van vrae nie altyd operasioneel uitdrukking gee
aan die onderliggende teoretiese konsep nie. Twee aspek=
te wat deur die meeste navorsers beklemtoon word, is die
risiko-keuse en besondere tydsperspektief van prestasie=
gemotiveerde personei vrae rondom hierdie konsepte figu=
reer egter baie swak in die resultate. Tweedens blyk dit
dat meer items ingesluit moet word, aangesien dit waar=
skynlik tot groter betroubaarheid sal lei.
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5.2.3 Leemtes in die ondersoek
Benewens die leemtes wat uitgewys is met betrekking tot
die LM-GITTER en die Prestasiemotiveringsvraelys was
daar ook leemtes in die ondersoek waarop gewys moet word.
Die belangrikste hiervan is waarskynlik dat daar nie vir
elke persoon n intelligensie-kwosient beskikbaar was niei
hierdeur is die bepaling van werklike onderprestasie
uitgesluit. Dit is ook ongelukkig dat hertoetsing, met
die oog op die bepaling van hertoets-betroubaarheid, nie
moontlik was nie, as gevolg van die verdere inbreuk wat
dit op n alreeds vol skoolprogram sou genoodsaak.
5.3 AANBEVELINGS
In die lig van die feit dat hierdie studie deel uitmaak
van n groter projek kan die volgende aanbevelings gemaak
word:
5.3.1 Aangesien die Prestasiemotiveringsvraelys, te oor=
deel aan die resul tate wat in hoofstuk vier bespreek is,
n meet instrument is wat duidelik onderskei tussen hoog-
en laag-prestasiegemotiveerde persone, lyk dit moontlik
om hierdie vraelys .Ln die verdere verloop van die navor=
sing te gebruik en veral op die volgende wyses:
5.3.1 .1 By die ontwikkeling en implementering van pres=
tasiemotiveringstrategiee is n instrument vir die pei=
ling van prestasiemotivering nodig met die oog op voor-
en na-toetsing.
5.3. 1 .2 Ook by prestasiemotiver ingsbegeleiding, soos wat
tans in die projek aangebied word, is meetinstrumente vir
die peiling van prestasiemotivering noodsaaklik, aangesien
die resultate van n vraelys kan dien as ma?tstaf waaraan
die sukses van die begeleidingsprogram gemeet kan word.
5.3.2 Die moontlikhede van implementering van die Pres=
tasiemotiveringsvraelys in die beroepsorientering- en
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skoolvoorligtingsitua~i~kan ondersoek word, veral met
betrekking tot die mo~iveringstand van leerlinge, ter=
wyl die klem tans in qi~ beroepsvoorligtingsfeer op
belangstelling en aapteg val.
5.3.3 Met behulp vaP d:Le gegewens in die biografiese
vraelys is verdere s~~~:Lstiese ontledings, waardeur n
meer volledige diagno~~:Lese beeld van die prestasie=
gemotiveerde persoon ~eckry kan word, moontlik. Hier
word veral gedink in ~ecme van faktorontledings en
verdere onderskeid tU~~~n seuns en dogters ten opsigte
van prestasiemotiveri~q. Die vermoede bestaan ook dat
prestasiemotiverings~~pdensevan leerlinge van die stad
en die platteland en ~O~ van leerlinge uit verskillende
sosio-ekonomiese mili~~s sal verskil.
5.3.4 In hoofstuk t~~e is aangedui dat die opvoeding=
styl van ouers presta~i~motiveringby n kind kan bein=
vloed. Aangesien die o~voedingstyl van Afrikaans- en
Engelssprekendes ver~~il, lyk navorsing oor die verskil=
Ie in prestasiemotive~i~gby Afrikaans- en Engelsspre=
kende leerlinge aange~ese.
5.3.5 n Verdere verfyp:Lng van die Prestasiemotiverings=
vraelys is waarskynlik ~oontlik. Soos reeds aangedui,
kan die betroubaarheiq van n toets verhoog word deur die
byvoeging van paralletJ~ komponente (in hierdie geval
toetsitems). Na aanJ~iding Van berekeninge met behulp
van die voorspelling~focmule van Spearman-Brown
(Huysamen, 1978:58), bJyk dit dat die betroubaarheid van
die PMV betreklik hoO~ Sou wees indien die toets tot
100 items verIeng sou ~~rd (vergelyk hoofstuk vier) .
5.3.6 Die moontlikhetd van standaardisering van die
Prestasiemotiverings~~a~lyskan ondersoek word.
5.3.7 Die rasionaal ~Pderliggend aan die LM-GITTER
regverdig waarskynli~ ~~rdere navorsing rondom hierdie
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meetinstrurnent. Hoewel die resultate wat in hierdie
ondersoek verkry is nie na wense was nie, is daar seker
ander aanpassings moontlik wat die LM-GITTER tog van
waarde kan maak vir navorsing oor skolastiese prestasie=
motivering.
5.4 GEVOLGTREKKINGS
Oor die verskynsel rnotivering bestaan daar verskeie, dik=
wels uiteenlopende teoriee. Aspekte van rnotivering, soos
leer- en prestasiemotivering, word ook nie gekenmerk deur
eenstemmigheid oor die ontstaan, ontwikkeling en verloop
daarvan nie r waarskynlik as gevolg van die feit dat dit
nie - eweas motivering - konkreet waarneernbare fenornene
is nie. Hierbenewens bly die peiling van prestasiernoti=
vering nog steeds n geskilpunt onder navorsers, veral
met betrekking tot die rnees gepaste tegniek daarvoor.
Ten spyte van hierdie probleme rondom teorievorrning en
peiling is dit vir die opvoedkundige van die grootste
belang om sy kennis van leer- en prestasiemotivering uit
te brei, aangesien dit n baie belangrike funksie in die
opvoeding - in besonder in leer en onderrig as aspekte
van opvoeding - vervul.
n Enger fokus op prestasiemotivering korn neer op n kunsma=
tige greep, aangesien dit nie duidelik van leerrnotivering
te onderskei is nie en altwee hierdie aspekte verweef is
in die totale motiveringsnetwerk van n persoon. Nieternin
is so n kunsmatige greep noodsaaklik wanneer prestasierno=
tivering en die verskyningsvorme daarvan bestudeer word.
Hoewel in hierdie studie ~erskillende tendense van presta=
siernotivering vir die onderskeie standerdgroepe aangedui is,
bly verskeie navorsingsprobleme nog onopgelos. nit het by=
voorbeeld aanleiding gegee tot nuwe vrae, soos of hierdie
verskille bloot saamhang met die ontwikkelingsfases van
leerlinge en of dit ook aan ander faktore, soos differen=
siele eise wat aan leerlinge gestel word, toegeskryf kan
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word. Wat weI ui t die navorsingsbevindings b Lyk , is
dat dit moontlik is om met behulp van meetinstrumente






1. Nommers moet baie duidelik gemaak word.
2. Vrae oor woorde wat onduidelik is, kan kortliks
beantwoord word.
3. Die eerste toets is n semi-projektiewe toets. Vrae
hieroor (bv. Is dit seuns of meisies?) kan soos volg
beantwoord word: IlJy besluit self", of IlSoos dit vir
jou lyk."
4. Die leerlinge moet asseblief alfabeties sit. Dit kan
maklik m.b.v. die klaslys gedoen word.
5. Streng toesig soos vir n eksamen is nie nodig nie.
6. Moet asseblief onder geen omstandighede vir die
leerlinge laat blyk dat die toetse oor motivering of
prestasiemotivering handel nie.
7. U sal opmerk dat, hoewel daar gestel word dat die vraelys
anoniem is, die leerlinge tog hul name moet verstrek.
Indien daar vrae hieroor is, kan u hul gerusstel dat die
gegewens m.b.v. n rekenaar verwerk word en dat die
vraelys dus vir aIle praktiese doeleindes anoniem is.
8. Duur van die toetse:
_.
a. Ongeveer 20 minute.
b. Ongeveer 15 minute.
Pouse van 5 minute - die leerlinge bly in die klas.
c. Ongeveer 25 minute.
d. Daar is nie n tydsbeperking nie, maar vra die leer=
linge om die biografiese vraelys so vinnig as moont=
lik te vol tooi.
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INLIGTINGSTUK AAN ONDERWYSERS
KENMERKE VAN DIE PRESTASIEGEMOTIVEERDE PERSOON
BYLAE B
Die prestasiegemotiveerde persoon kan aan die hand van
die volgende kenmerke geidentifiseer word:
1. Die stel van n standaard van uitnemendheid. Hierdie
is n interne, self-gestelde standaard. Hiermee word
bedoeldat hy sy bes probeer, trots is op sy werk en
so goed as moontlik probeer .werk , volgens sy eie vermoe.
2. Hy aanvaar uitdagings en probeer gewoonlik om iets
moeiliker as die normale reg te kry. Dit geld in
situasies waarin sukses of mislukking ervaar kan word.
3. Hy probeer sy omgewing en nuwe idees beheer met die
oog op prestasie.
4. Hy is redelik onafhanklik en wys hulp by n probleem
normaalweg van die hand.
5. Hy openbaar n kompetisiegees en wil uitstyg t.o.v. sy
omgewing en ander persone.
By die evaluering van leerlinge moet onthou word dat dit
nie hier primer gaan om n persentasie of eksamenpunt nie,
maar daarom dat n leerling volgens sy potensiaal presteer,
bv. die kind vir wie 50% n aanvaarbare prestasie is in
terme van sy potensiaal. So sal n leerling wat in die
boonste groep moet wees en nie daar is nie, as n laag-
gemotiveerde persoon beskou word.
Plaas asb. die leerlinge op die volgende skaal:
Laag-gemotiveerd Hoog-gemotiveerd







1. Die PMT-K van Hermans was ingesluit in die
vraelysboekie wat in die empiriese ondersoek
gebruik is. Hier is dit egter uitgelaat,








1. Die PMT-K van Hermans was ingesluit in die
vraelysboekie wat in die empiriese ondersoek
gebruik is. Hier is dit egter uitgelaat,
omdat dit nie deel van die onderhawige studie
was nie.
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LEES ASSEBLIEF DIE VOLGENDE VERSIGTIG DEUR
Ons wil vir jou n reeksprentjies wys. Ons wil graag uitvind wat jy van
hierdie prente dink. In hierdie prente is seuns en meisies besig om ver=
skillende dinge te doen.
Wanneer jy hierdie prente sien, sa] jy waarskynlik sommer weet wat hulle
besig is om te doen of wat hulle dink en hoe hulle voel. Baie van julle
sal sekerlik soortgelyke insidente onthou.
In sulke situasies kan n mens baie verskillendegevoelens beleef. n Mens
kan byvoorbeeld lus voel om iets te doen, miskien nie. n Mens kan ge=
lukkig voel oor die situasie, baie in jou skik of tevrede. Aan die ander
kant mag n mens dalk nie sulke gevoelens ervaar totdat jy iets geleer
het of n taak voltooi het nie. Ander kan dalk nie so iets wil doen nie
of bang wees dat hulle n fout sal maak of die werk nie kan voltooi nie.
Jy kan jou voorstel dat n mens n storie oor elke prentjie kan vertel.
Ons het dit vir jou baie maklik gemaak. Jy hoef nie n storie oor elke
prent te vertel nie. Jy hoef net stellings wat volgens jou by elke
prent pas te kies. Ons het sulke stellings onder elke prent gedruk. Jy
moet deur (al) die stellings lees en n een (1) plaas by die wat volgens
jou by die prent pas. Jy kan soveel ene vir elke prent maak as wat jy
wil. Wanneer n stelling (volgens jou) nie by die prent pas nie, moet
jy n twee (2) maak. Jy mag soveel twee's maak as wat jy wil.
OM OP TE SOM
1. Lees deur al die stellings.
2. Maak ene (1) in die blokkies langs die stellings wat volgens
jou by die prent pas.
3. Maak twee's (2) langs die stellings wat volgens jou nie by die
prent pas nie. ---
4. Jy moet langs elke stelling n 1 of 2 maak.
5. Wanneer jy een bladsy voltooi het, gaan aan met die volgende een,
ens.
Op die eerste bladsy sal jy sien dat n skolier wat omtrent net
so oud soos jy is ene" en tweets by die eerste 5 stellings ge=
maak het. Voltooi die bladsy en gaan voort.
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101 Hierdie leerling voel gelukkig oor die situasie.
102 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek dit liewer later doen."
103 Hierdie leerling dink: "Ek sal slaag."
104 Hierdie leerling dink: "Ek is trots op myself omdat ek dit kon doen."
105 Hierdie leerling wonder of daar meontlik iets verkeerd is.
106 Hierdie leerling dink: "Ek is nie tevrede met my vermoens nie."
107 Hierdie leerling word moeg vir die situasie.
108 Hierdie leerling dink: "Ek sal liewer iemand vra om my te help."
109 Hierdie leerling dink: "Ek wil dit eenvoudig regkry."
110 Hierdie leerling dink: "Ek is seker dat ek alles reg gedoen het."
111 Hierdie leerl ing dink: "Ek is bang dat ek meontlik iets verkeerd gedoen het."
112 Hierdie leerling hou nie van die situasie nie.
113 Hierdie leerling wil nie iets verkeerd doen nie.
114 Hierdie leerling wil meer dinge reg doen as ander mense.
115 Hierdie leerling dink: "Ek verkies om iets effens moeiliker te doen."
116 Hierdie leerling wil liewer heeltemal niks doen nie.
117 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek beslis langer besig wees as die ander."









201 Hierdie leerling voel gelukkig oor die situasie.
202 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek dit liewer later doen,"
203 Hierdie leerling dink: "Ek sal slaag;-
204 Hierdie leerling dink: "Ek is trots op myself omdat ek dit ken doen ,"
205 Hierdie leerling wonder of daar moentlik iets verkeerd is.
206 Hierdie leerl ing dink: "Ek is nie tevrede met my vermoens nie."
207 Hierdie leerling word moeg vir die situasie.
208 Hierdie leerling dink: "Ek sal 'liewer iemand vra om my te help."
209 Hierdie leerl ing dink: "Ek wil dit eenvoudig regkry."
210 Hierdie leerling dink: "Ek is seker dat ek alles reg gedoen het ."
211 Hierdie leerling dink: "Ek is bang dat ek moontlik iets verkeerd gedoen het."
212 Hierdie leerling hou nie van die situasie nie.
213 Hierdie leerling wil nie iets verkeerd doen nie.
214 Hierdie leerling wil meer dinge reg doen as ander mense.
215 Hierdie leerling dink: "Ek verkies om iets effens moeiliker te doen."
216 Hierdie leerling wil liewer heeltemal niks doen nie.
217 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek beslis langer besig wees as, die ander ,"

























301 Hierdie leerling voel gelukkig oor die situasie.
302 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek dit liewer later doen,"
303 Hierdie leerling dink: "Ek sal slaag."
304 Hierdie leerl ing dink: "Ek is trots op myself omdat ek dit kon doen ,"
305 Hierdie leerling wonder of daar moontlik iets verkeerd is.
306 Hierdie leerling dink: "Ek is nie tevrede met my vermoens nie ;"
307 Hierdie leerling word moeg vir die situasie.
308 Hierdie leerling dink: "Ek sal liewer iemand vra om my te help."
309 Hierdie leerling dink: "Ek wil dit eenvoudig regkry."
310 Hierdie leerling dink: "Ek is seker dat ek alles reg gedoen het."
311 Hierdie leerling dink: "Ek is bang dat ek moontlik iets verkeerd gedoen het."
312 Hierdie leerling hou nie van die situasie nie.
313 Hierdie leerling wil nie iets verkeerd doen nie.
314 Hierdie leerling wil meer dinge reg doen as ander mense.
315 Hierdie leerling dink: "Ek verkies om iets effens moeiliker te doen."
316 Hierdie leerling wil liewer heeltemal niks doen nie.
317 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek beslis langer besig wees as die ander."























401 Hierdie leerling voel gelukkig oor die situasie.
402 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is. sal ek dit liewer later doen."
403 Hierdie leerling dink: "Ek sal slaag."
404 Hierdie leerling dink: "Ek is trots op myself omdat ek dit kon doen."
405 Hierdie leerling wonder of daar moontlik iets verkeerd is.
406 Hierdie leerling dink: "Ek is nie tevrede met my vermoens nie ,"
407 Hierdie leerling word moeg vir die situasie.
408 Hierdie leerling dink: "Ek sal liewer iemand vra om my te help."
409 Hierdie leerling dink: "Ek wil dit eenvoudig regkry."
410 Hierdie leerling dink: "Ek is seker dat ek alles reg gedoen het ,"
411 Hierdie leerling dink: "Ek is bang dat ek moontlik iets verkeerd gedoen het."
412 Hierdie leerling hou nie van die situasie nie.
413 Hierdie leerling wil nie iets verkeerd doen nie.
414 Hierdie leerling wil meer dinke reg doen as ander mense.
415 Hierdie leerling dink: "Ek verkies om iets effens moeiliker te doen ,"
416 Hierdie leerling wil liewer heeltemal niks doen nie.
417 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is. sal ek beslis langer besig wees as die ander ,"

























501 Hierdie leerling voel gelukkig oor die situasie.
502 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek dit liewer later doen."
503 Hierdie leerling dink: "Ek sal slaag."
504 Hierdie leerling dink: "Ek is trots op myself omdat ek dit kon doen."
505 Hierdie leerling wonder of daar moontlik iets verkeerd is.
506 Hierdie leerling dink: "Ek is nie tevrede met my vermoens nie."
507 Hierdie leerling word moeg vir die situasie.
508 Hierdie leerling dink: "Ek sal liewer iemand vra om my te help."
509 Hierdie leerling dink: "Ek wil dit eenvoudig regkry."
510 Hierdie leerling dink: "Ek is seker dat ek alles reg gedoen het."
511 Hierdie leerling dink: "Ek is bang dat ek moontlik iets verkeerd gedoen het."
512 Hierdie leerling hou nie van die situasie nie.
513 Hierdie leerling wil nie iets verkeerd doen nie.
514 Hierdie leerling wil meer dinge reg doen as ander mense.
515 Hierdie leerling dink: "Ek verkies om iets effens moeiliker te doen ,"
516 Hierdie leerling wil liewer heeltemal niks doen nie.
517 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek beslis langer besig wees as die ander."




















601 Hierdie leerling voel gelukkig oor die situasie.
602 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek dit liewer later doen."
603 Hierdie leerling dink: "Ek sal slaag."
604 Hierdie leerling dink: "Ek is trots op myself omdat ek dit kon doen."
605 Hierdie leerling wonder of daar moontlik iets verkeerd is.
606 Hierdie leerling dink: "Ek is nie tevrede met my vermoens nie."
607 Hierdie leerling word moeg vir die situasie.
608 Hierdie leerling dink: "Ek sal liewer iemand vra om my te help."
609 Hierdie leerling dink: "Ek wil dit eenvoudtq regkry."
610 Hierdie leerling dink: "Ek is seker dat ek alles reg gedoen het."
611 Hierdie leerling dink: "Ek is bang dat ek moontlik iets verkeerd gedoen het."
612 Hierdie leerling hou nie van die situasie nie.
613 Hierdie 1eerl ing wil nie iets verkeerd doen nie.
614 Hierdie 1eerl ing wil meer dinge reg doen as ander mense.
615 Hierdie leerl ing dink: "Ek verkies om iets effens moeil i ker te doen."
616 Hierdie 1eerl ing wil liewer heel temal niks doen nie.
617 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek beslis langer besig wees as die ander."

























701 Hierdie leerling voel gelukkig oor die situasie.
702 Hierdi e leerling dink: "As dit moeilik is. sal ek dit liewer later doen."
703 Hierdi e leerling dink: "Ek sal slaag. "
704 Hierdie leerling dink: "Ek is trots op myself omdat ek dit kon doen."
705 Hierdie leerling wonder of daar moontlik i ets verkeerd is.
706 Hierdie leerl ing dink: "Ek is nie tevrede met my vermoens nie. II
707 Hierdie leerling word moeg vir die situasie.
708 Hierdie 1eerling dink: "Ek sal 1iewer iemand vra om my te hel p,"
709 Hierdie leerling dink: "Ek wil dit eenvoudig regkry."
710 Hierdie leerling dink: "Ek is seker dat ek alles reg gedoen het."
711 Hierdi e 1eerling di nk: "Ek is bang dat ek moontli k i ets verkeerd gedoen het."
712 Hierdie leerling hou nie van die situasie nie.
713 Hierdie leerling wil nie iets verkeerd doen nie.
714 Hierdie leerling wil meer dinge reg doen as ander mense.
715 Hierdie leerl ing dink: "Ek verkies om iets effens moeil iker te doen."
716 Hierdie leerling wil liewer heeltemal niks doen nie.
717 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek beslis langer besig wees as die ander ,"






















801 Hierdie leerling voel gelukkig oor die situasie.
802 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek dit liewer later doen."
803 Hierdie leerling dink: "Ek sal slaag."
804 Hierdie leerling dink: "Ek is trots op myself omdat ek dit kon doen."
805 Hierdie leerling wonder of daar moontlik iets verkeerd is.
806 Hierdie leerling dink: "Ek is nie tevrede met my vermoens nie."
807 Hierdie leerling word moeg vir die situasie.
808 Hierdie leerling dink: "Ek sal liewer iemand vra om my te help."
809 Hierdie leerling dink: "Ek wil dit eenvoudig regkry."
810 Hierdie leerling dink: "Ek is seker dat ek alles reg gedoen het."
811 Hierdie leerling dink: "Ek is bang dat ek moontlik iets verkeerd gedoen het."
812 Hierdie leerling hou nie van die situasie nie.
813 Hierdie leerling wil nie iets verkeerd doen nie.
81~ Hierdie leerling wil meer dinge reg doen as ander mense.
815 Hierdie leerling dink: "Ek verkies om iets effens moeiliker te doen ,"
816 Hierdie leerling wil liewer heeltemal niks doen nie.
817 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek beslis langer besig wees as die ander."






















901 Hierdie leerling voel gelukkig oor die situasie
902 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek dit liewer later doen ,"
903 Hierdie leerling dink: "Ek sal slaag."
904 Hierdie leerling dink: "Ek is trots_ op myself omdat ek dit kon doen."
905 Hierdie leerling wonder of daar moontlik iets verkeerd is.
906 Hierdie leerling dink: "Ek is nie tevrede met my vermoens nie."
907 Hierdie leerling word moeg vir die situasie.
908 Hierdie leerling dink: "Ek sal liewer iemand vra om my te help."
909 Hierdie leerling dink: "Ek wil dit eenvoudig regkry."
910 Hierdie leerling dink: "Ek is seker dat ek alles reg gedoen het."
911 Hierdie leerling dink: "Ek is bang dat ek moontlik iets verkeerd gedoen het ."
912 Hierdie leerling hou nie van die situasie nie.
913 Hierdie leerling wil nie iets verkeerd doen nie.
914 Hierdie leerling wil meer dinge reg doen as ander mense.
915 Hierdie leerling dink: "Ek verkies om iets effens moeiliker te doen."
916 Hierdie leerling wil liewer heeltemal niks doen nie.
917 Hierdie leerling dink: "As dit moeilik is, sal ek beslis langer besig wees as die ander."
918 Hierdie leerling dink: "Ek kan dit nie doen nie."























Hierdie is n vraelys. Daar is telkens n stelling/vraag waarop
meer as een moontlike antwoord gegee word. Skryf die nommer
van die antwoord waarmee jy die meeste saamstem in die blokkie
langs die woord "Antwoord". Die doel van hierdie vraelys is
om uit te vind hoe jy oor sekere sake voel; daar is dus geen
regte of verkeerde antwoord nie. -----
VOORBEELD
Vraag










glad nie Antwoord c
As jy baie daarvan hou om iets saam met jou maats te doen




As jy nogal daarvan hou om iets saam met jou maats te doen




As jy glad nie daarvan hou om iets saam met jou maats te doen




Jy moet by elke vraag net een nommer in die antwoord-blokkie
skryf. Werk vlot en moenie te lank oor n antwoord nadink nie.
MOENIE OMBLAAI NIE WAG VIR VERDERE INSTRUKSIES
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te min tyd het Antwoord (5)
2. Wanneer jy iemand moet kies om jou met
n opdrag te help, kies jy
n maat, al werk hy nie so goed nie
iemand wat goed kan werk, al is
julle nie bevriend nie Antwoord
-'-
(6)
3. Oat n mens se ouers jou aanspoor om te


















effens belangrik Antwoord (8)








binne n kort tydjie
eendag in die toekoms Antwoord (9)
6. Hoe dikwels vertel jy n leuen?
soms
nooit ni e Antwoord ( 10)










probeer indruk maak Antwoord
I--
( 11)
~. Mense wat sukses behaal,
het geluk aan hul kant
het die vermoe daartoe
werk hard Antwoord (12)
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baie groot ;s Antwoord (13)
10. As julle n toets moet skryf, is jy
meer gespanne as jou maats
minder gespanne as jou maats
net so gespanne as jou maats Antwoord D (14)
11. As jy sukses behaal het, kies jy n
volgende taak wat
1 dieselfde is, sodat jy weer
verseker is van sukses
2
3
moeil i ker is
makliker is Antwoord (15)
12. Verkies jy om aan n interessante taak
sonder onderbreking te werk
met n ruskans tussenin te werk Antwoord (16)
13. Hoe dikwels dink jy meer aan ander mense as aan
jouself?
2
nie so dikwels nie
baie gereeld Antwoord ( 17)
14. As jy misluk het met n stuk skoolwerk, voel jy
dat jy by n volgende soortgelyke taak
waarskynlik sukses sal behaal
waarskynlik weer sal misluk Antwoord (18)
15. As jy nie presies weet hoe laat dit is nie
pla dit jou
gee jy nie om nie Antwoord ,-; (19)
16. Dink aan jou klasmaats. Werk die meeste van hulle
te hard
net hard genoeg
nie hard genoeg nie Antwoord (20)
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nooit nie Antwoord I i (21)




iemand te kry om jou te help
alleen aan te hou totdat jy die
probleem opgelos het
met n ander stuk werk aan te
gaan Antwoord (22)
19. Nadat julle TI toets geskryf het, hoe gou wil
jy weet wat jou punte is?
so gou as moontlik
enige tyd
dit maak nie saak nie Antwoord (23)
20. In hoe TI mate help eksamenvrees jou am
beter punte te behaal?




glad nie Antwoord (24)
21. Probeer jy afluister wanneer van jou gepraat word?
1 ! ja
2 I nee Antwoord (25) .
















24. Wanneer daar n klasbespreking is,
bly jy verkieslik stil




hou jy op met werk
probeer jy nag n rukkie
hou jy aan totdat jy die
oplossing vind
25. Wanneer jy 'n probleem in jou skoolwerk ondervind,
111
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pla dit jou baie
pla dit jou effens
pla dit jou nie eintlik nie Antwoord (30)






baie meer werk as die meeste
minder werk-as die meeste
28. Wanneer jy jouself met jou klasmaats vergelyk,
dink jy dat jy
1
1 iL1J
29. Hoe gereeld dink jy aan jou toekoms?
baie
soms
nie eintlik nie Antwoord 1- (33)
30. Wanneer julle n toets/eksamen geskryf het, hoe
belangrik is dit vir jou om te weet hoeveel
punte jou maats behaal het?
nie so belangrik nie
baie belangrik
glad nie belangrik nie Antwoord (34)
31. Hoe dikwels kontroleer jy of alles nog reg en in




baie selde Antwoord (35)
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32. Hoe gou verloor jy belangstelling wanneer jy







Antwoord 1 ' (36)
33. Wanneer jy 'n taak onsuksesvol uitgevoer het, hoe seker
is jy datjy dit die volgende keer sal regkry?
. 1 :~~
baie seker
jy dink nie eintlik daaroor nie
beslis onseker Antwoord c==J (37)
34. As jy in 'n moeilike taak sukses behaal het,
waaraan skryf jy dit toe?
geluk
jou eie vermoe
harde werk Antwoord 1- (38)




36. Hoe dikwels is jy trots op jou skoolwerk?
meestal
soms
nooit An t\'IOO rd
'-.J
(40)





meestal nie sukses behaal nie Antwoord (41)
38. Wie neem die meeste besluite ten opsigte van jou






39. Hoe dikwels wens jy dat jy iets aan jouself kan veran=





uiters selde Antwoord I i (43)
40. In die meeste skoolvakke sal jy, wanneer jy hard
probeer
gemi dde1d vaa r
goed doen
nie goed doen nie Antwoord ~ (44)
41. L-Janneer jy 'n werkstuk moet aanpak
beplan jy noukeurig
beplan jy soms
beplan jy glad nie Antwoord (45)
42. Risiko indie lewe
is iets waaraan 'n mens jou nie
kan onttrek nie
maak die lewe interessant Antwoord
43. Voel jy dat dit reg is om iemand wat













baie bel angri k
nogal belangrik
onbelangrik Antwoord .__1 (48)
45. In hoe 'n mate is jy jaloers op iemand met wie
j y moet kompeteer?
baie
glad nie Antwoord :--,1-----.: (49)
Kantoor=
179 gebruik






nee Antwoord I i (50)I I
'--'
47. Sou n beloning
~ jou harder laat werk as gewoonlik Iij2 geen invloed he op jou werk nie Antwoord '---.1 (51)
48. As jy voor n taakkeuse staan, verkies jy
iets waarvan die resultaat
tE net van jou afhanklik isvan ander faktore,. bv. geluk,
afhanklik is Antwoord (52)
49. Wanneer jy oor jou toekoms dink, voel dit
vir jou
~ baie ver
r;-: naby ,baie naby Antwoord L- (53)'-----'
MOENIE OMBLAAI NIE WAG VIR VERDERE INSTRUKSIES
Plaas slegs
180
1. Beantwoord die volgende vrae in drukskrif.
een letter in n blokkie
VAN: DJJJJID --' 1 I j
VOORNAME: .
2. Ouderdom in voltooide jare en maande:














































Hoerskool Vorentoe Antwoord I
'------'-~
(19-20)
6. In watter standerd is jy?
I--U St 6
I :
I 2 I St 8












7. Hoeveel keer het jy al van graad I af gedruip?
! 1










ses en meer Antwoord o (23)





St. 7 of laer
St.8 of 9
Net tot st.10
Verder as st. 10, maar nie uni=
versiteitsopleiding nie, by.
onderwyskollege, Technikon, ens.
Universiteitsopleiding Antwoord r--1, IL--..... (24)











Net tot st. 10
Verder as st. 10, maar nie uni=
versiteitsopleiding nie, by.
onderwysko11 ege,Techni kon , ens.
Universiteitsopleiding Antwoord (25)




Verder as st. 10, maar nie uni=
versiteitsopleiding nie, by.
onderwyskollege, Technikon, ens.
Universiteitsopleiding Antwoord' ~I (26)
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13. Hoe ver wil jou rna he dat jy moet leer?
St.8
St.10




Universiteitsopleiding Antwoord I~ (28)


















15. Toon aan uit die onderstaande beroepsgroepe in watter
beroepskategorie jou vader/stiefvader/voog se beroep
geklassifiseer kan word.





























:05i Geskoolde ambags= bv. Bakker, boorman, elektri=









07 Boere, tuiniers, bv. Boer, bestuurder van n_.
bosbouers, vissers boerdery, bosbouer, tuinier,
veeinspekteur, visser.
-,
iOS! Persoonlike en bv. Begrafnisondernemer, hof=
'- huishoudel ike - meester, kl€remaker, kok,
dienswerkers spysenier.
i09l Operateurs en bv. Betonwerker, blokman,











16. Toon aan uit die onderstaande beroepsgroepe in watter
beroepskategorie jou moeder/stiefmoeder/voog se beroep
geklassifiseer kan word.
Beroepsgroepe Voorbeelde van beroepe
~ Professionele of bv. Apteker, argitek, advo=





1021 Administratiewe bv. Afdelingshoof, besturen=
werkers de direkteur, mynbestuur=
der, sekretaris, uit=
voerende beampte.
















\I Opgeleide buite- bv. Ambulansbestuurder,i 06 i
werkers doeanebeampte, hys=
kraandrywer, kondukteur,
kelner, 1oods , rangeer=
der, verkeersbeampte.
[QZJ Boere, tuiniers, bv. Boer, bestuurder van n




[QiJ Persoonlike en huis= by. Begrafnisondernemer,
houdelike dienswerkers hofmeester, kleremaker,
kok, spysenier.
1091 Operateurs en half- by. Betonwerker, blokman, boom=












17. Naastenby hoeveel uur per week bestee jy aan buitemuurse
a~tiwiteite by. stokperdjies, sport, ens .
....----.
mNeem glad nie aan sport deel nie2 uur of minder per week
I 3 : 3 - 4 uur per week
t----1
i 4 : 5 - 6 uur per week~
tE
7 - 8 uur per week
9 - 10 uur per week
~11 of meer uur per week Antwoord ~ (34)









19. Watter van die volgende stellings is op jou van toepassing?
- ,
i 1 I Jy woan by albei jou eie ouers
2 Een van jou ouers is carl ede
3 Jou ouers is geskei
4 Jy woon by pleegouers
2! Jy woon in 'n kinderhuis Antwoord i ! (36)l.--l
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